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Resumen

El interés por conocer el bienestar dentro de los centros educativos, sobre todo, desde
la perspectiva de sus protagonistas, los nifios y las nifias, ocupa un lugar central en la
investigacion actual. El objetivo de la investigacion fue indagar acerca de los
indicadores que configuran el bienestar escolar del alumnado de Educacion Primaria.
Se realizé un estudio cualitativo, en el que participaron 95 estudiantes de dos centros
educativos publicos, a los que se les aplicd el Cuestionario Abierto de Bienestar
Escolar (CABES). El discurso del alumnado gir6 en torno a cuatro elementos
relativos a su experiencia en la escuela: clima escolar (relacional, de seguridad y de
aprendizaje), compromiso escolar (dimensiones comportamental, afectiva y
cognitiva), emociones (relacionadas con las actividades escolares, epistémicas,
tematicas y sociales) y discontinuidad educativa (diferenciacion de roles y contextos,
y relacion familia-escuela). En definitiva, el mundo escolar representa un espacio de
experiencias que resultan significativas y que son percibidas y vivenciadas de forma
diferente por cada estudiante, no resultando posible referir una tinica ni comin forma
de expresar lo que se entiende como bienestar escolar, aunque si definir algunos de
sus ejes clave. Solo asi sera posible plantear actuaciones coherentes con las
necesidades expresadas por el alumnado.

Palabras clave

Bienestar del Estudiante, Clima, Actitud hacia la Escuela, Emocion, Investigacion
Cualitativa

Abstract

The interest in understanding well-being within educational centers, especially from
the perspective of its main actors, boys and girls, occupies a central place in current
research. The aim of the study was to investigate the indicators that shape the school
well-being of primary school pupils. A qualitative study was carried out, in which 95
students from two public schools participated. They were administrated the Open-
ended Questionnaire of School Well-being (OQSW). Four elements about students’
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experience at school were drawn from their discourse: school climate (relational,
safety, and learning), school engagement (behavioral, affective, and cognitive
domains), emotions (related to school activities, epistemic, thematic, and social) and
educational discontinuity (role and context differentiation, family-school
relationship). In short, the school world represents a space of significant experiences,
that are perceived and felt differently by each student. There is no possible to refer to
a single or common manner of expressing what school well-being means, although it
is possible to define some of its key axes. This is the only way to propose actions that
are coherent with the needs expressed by the students.

Key Words

Student Wellbeing, Climate, School Attitude, Emotion, Qualitative Research

1. INTRODUCCION

Los centros educativos representan el segundo contexto, después del familiar, en el
que la infancia pasa la mayor parte de su tiempo (Gutiérrez y Gongalves, 2013) y el
prioritario para la configuracion de las relaciones sociales que determinan su desarrollo
presente y futuro (Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza, 2018). Conocer los aspectos clave
del bienestar dentro de los centros educativos, sobre todo, desde la perspectiva de sus
protagonistas, los nifios y las nifias, es un tema de reciente interés en la investigacion y
entre los diversos agentes (Anderson y Graham, 2016; Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza,
2018).

Hasta el momento, el grueso del conocimiento sobre el bienestar en la infancia se ha
centrado en cuestiones de caracter general y descontextualizadas (Anderson y Graham,
2016), relacionandose con términos como la calidad de vida o la satisfaccion (Alfaro et
al., 2016; Ruiz et al., 2014), o bien se ha vinculado a otros campos, como el de la salud
(Konu, Lintonen y Autio, 2002; Konu, Lintonen y Rimpeld, 2002; Konu y Rimpels,
2002; Lehre et al., 2010), siendo todavia insuficiente la literatura que atiende a las
particularidades del centro educativo (Hidayah et al., 2016; Miller et al., 2013), al igual
que su presencia en los debates, discursos y politicas publicas (Abraham, 2020; Graham
etal., 2014).

Este trabajo tiene por objetivo indagar acerca de los indicadores que, desde la voz de
los estudiantes, configuran su bienestar escolar. Para hacerlo, se ha partido de un
analisis de la literatura cientifica mas reciente, tratando de identificar dimensiones,
factores y conceptos relacionados o que influyen en el bienestar escolar (Hidayah et al.,
2016; Konu y Lintonen, 2006; Konu, Lintonen y Rimpeld, 2002; Konu y Rimpela,
2002), asi como recogiendo las principales medidas utilizadas hasta el momento para su

evaluacion.

2. DESCRIPCION DEL BIENESTAR ESCOLAR BASADA EN SUS
DIMENSIONES Y FACTORES CLAVE

El bienestar escolar es un término complejo, para el cual todavia no se ha logrado
consensuar una definicién tUnica (Anderson y Graham, 2016; Graham et al., 2014;
Miller et al., 2013), si bien diversos autores lo han abordado a través de sus dimensiones
o factores. Entre los mas citados se encuentran las condiciones escolares (Konu y
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Lintonen, 2006; Leon-Gonzalez, 2011), las relaciones interpersonales (Anderson y
Graham, 2016; Graham et al., 2014; Konu y Lintonen, 2006; Lehre et al., 2010;
Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza, 2018), el clima escolar (Abraham, 2020; Brault et al.,
2014; Debarbieux, 2015; Demarteau, 2019), los significados de logro (Gonzalez-
Medina y Trevifio-Villareal, 2018), el compromiso escolar (Abraham, 2020; Tian et al.,
2015), las emociones (Abraham, 2020; Espinosa, 2018; Miller et al.,, 2013), la
discontinuidad educativa (Dejaiffe, 2018) y la salud (Gutiérrez y Goncalves, 2013).

Las condiciones escolares engloban todos aquellos factores intrinsecos a su
estructura y organizacion que configuran el ambiente de trabajo como son Ia
comodidad, el ruido o las instalaciones (Ledn-Gonzalez, 2011); el ambiente de
aprendizaje, en cuanto a horarios, normas de aula, grupos de clase, etc. (Anderson y
Graham, 2016; Graham et al., 2014; Konu, Lintonen y Rimpeld, 2002; Ramirez-Casas y
Alfaro-Inzunza, 2018); y los servicios escolares proporcionados, tales como el comedor,
asistencia sanitaria, asesoramiento, etc. (Konu y Rimpeld, 2002).

Las relaciones con el profesorado también tienen un gran peso en el bienestar escolar
(Anderson y Graham, 2016; Konu, Lintonen y Rimpeld et al., 2002; Konu y Rimpela,
2002), sobre todo, el apoyo social proporcionado al alumnado (Baudoin y Galand,
2018) y los espacios de libertad, participacion y autonomia que les brindan, sin control
o autoritarismo docente (Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza, 2018). Se puede incluir aqui
también el concepto introducido por Janosz et al. (1998, citado en Brault et al., 2014),
llamado clima de justicia, que hace referencia a como el alumnado percibe las actitudes
y comportamientos hacia ellos por parte del mundo adulto. También las relaciones con
el grupo de iguales han sido estudiadas con relacion al trato entre los estudiantes, el
reconocimiento y apoyo, la disposicion en el aula, o la vivencia de bullying, etc.
(Abraham, 2020; Konu y Lintonen, 2006; Lehre et al., 2010).

Ademas de las relaciones entre agentes escolares, que algunos autores denominan
clima relacional (Brault et al., 2014; Debarbiecux, 2015; Demarteau, 2019), otros
estudios mencionan la creacion de un clima escolar agradable (Abraham, 2020;
Anderson y Graham, 2016; Brault et al., 2014; Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza, 2018)
que debe atender, también, a la seguridad de dicho contexto, y al proceso de aprendizaje
(Demarteau, 2019; Younes et al., 2011). En este sentido, el clima de seguridad abarca
tanto los aspectos fisicos del contexto (reglas claras y respuestas a su violacion,
seguridad, orden o tranquilidad) como los emocionales (tolerancia a la diferencia,
respuestas a la intimidacion, resolucion de conflictos, tratamiento del bullying)
(Baudoin y Galand, 2018; Debarbieux, 2015), mientras que el clima de aprendizaje
aparece ligado al compromiso del alumnado con las exigencias escolares y con la
calidad de la estructura de las practicas de ensefianza (Baudoin y Galand, 2018). Al
respecto, Brault et al. (2014) hacen referencia al concepto de clima de pertenencia, que
establece un vinculo entre todos los climas escolares y que alude al compromiso de los
nifios y las nifias con su entorno.

Con relacion a esto ultimo, la implicacion escolar del alumnado puede verse afectada
por la forma en que se planifiquen las practicas de aula, tanto a nivel comportamental
(participacion en las actividades educativas, colaboracion, prestar atencion), como
afectivo (entusiasmo por la escuela y las materias escolares) y cognitivo (deseo de
aprender e involucrarse en la escuela, uso de buenas estrategias de autorregulacion,
organizacion durante las actividades) (Abraham, 2020). Si el estudiante se siente infeliz

o insatisfecho con sus experiencias escolares, puede que muestre dificultades de
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adaptacion, tales como menores niveles de logro académico o de implicacion (Tian et
al., 2015).

En este sentido, merece atencion la Teoria de la Autodeterminacion (siglas en inglés,
SDT, Self-Determination Theory) elaborada en 1985 por Deci y Ryan, centrada en la
satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas en tres dominios: competencia,
autonomia y relaciones interpersonales (Stover et al., 2017). La SDT sugiere que la
satisfaccion de una necesidad puede suponer un mayor compromiso con las
experiencias que han contribuido a su satisfaccion (Su et al., 2019). Esta macroteoria de
la motivacion humana se enmarca en la corriente psicologica o eudaimoénica del
bienestar, centrada en el componente de autorrealizacion, que se refiere al desarrollo del
maximo potencial y a dar sentido a la propia vida (Ryan y Deci, 2001, citado en
Vazquez et al., 2009).

Esa busqueda de un funcionamiento psicolégico Optimo conduce a otro factor
destacado en la literatura con relacion al bienestar escolar, los significados de logro,
referido al conjunto de variables que reflejan las posibilidades de los estudiantes de
alcanzar resultados educativos positivos (Gonzalez Medina y Trevifio Villareal, 2018;
Tian et al., 2015), también relacionado con conceptos tales como la flotabilidad
académica (Miller et al., 2013) o la resiliencia (Marsoiller, 2017). Otros estudios
también aluden a la importancia de conceptos como la autoestima, el sentido de
autoeficacia personal o “SAP” (creencia en la propia capacidad para llevar a cabo con
éxito una tarea), y el sentido de pertenencia a la escuela (Demarteau, 2019; Guiller,
2018).

Otro factor determinante en el éxito académico del alumnado es la comprension de
sus emociones y de las de los demas, que se encuentra relacionado con el concepto de
inteligencia emocional (Abraham, 2020; Berger et al., 2009). Espinosa (2018) agrupa
las emociones en cuatro categorias: de realizacion de las actividades (éxito o fracaso),
epistémicas (surgidas por problemas cognitivos), tematicas, y sociales (relacion con los
demas agentes escolares).

El estudiantado se desarrolla en tres contextos independientes, entre los cuales la
discontinuidad es inevitable y necesaria: la familia, la escuela y comunidad. La Teoria
Ecoldgica de Bronfenbrenner (1987, citado en Monreal y Guitart, 2012) incide en la
necesidad de estudiar el desarrollo humano dentro de un contexto, denominado
ambiente ecoldgico. Este desarrollo sucede como resultado de la participacion en
diferentes estructuras seriadas: entorno inmediato (en donde se llevan a cabo roles, se
mantienen relaciones interpersonales y se realizan patrones de actividades),
mesosistema (relaciones bidireccionales entre dos o mas entornos, por ejemplo, familia
y escuela), exosistema (entornos influyentes sin haber una participacion directa de la
persona) y macrosistema (correspondencia de los sistemas de menor orden). Por lo
tanto, como indican Kutsar et al. (2019), este enfoque considera al nifio/a como una
persona individual, en continuo crecimiento dentro de diversos contextos familiares,
socioculturales e historicos. Esto es clave para entender la perspectiva ecoldgica del
bienestar que integra el alumnado en las familias, escuelas y comunidad.

Cada uno de estos contextos ejerce roles diferentes, pero complementarios, dirigidos
a un objetivo comun (Abraham, 2020; Calvo et al., 2016). Asi, pese a la necesidad de
dotar de autonomia a los agentes que intervienen en estos espacios (familiares,
docentes, agentes comunitarios, etc.), la literatura ha puesto mas empefio en demostrar

la relevancia que tiene la interaccion entre ellos sobre el desarrollo integral del
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alumnado. Concretamente, las investigaciones recogen la necesidad de involucrar a las
familias en la toma de decisiones, en la gestion del centro educativo (como, por
ejemplo, a través de los organos colegiados) y, en general, en la educacion escolar de
sus hijos/as (Calvo et al., 2016; Rebollo-Quintela et al., 2020). Por su parte, se reclama
que los centros educativos se configuren como espacios abiertos a la comunidad, lo que
conlleva no solo ceder sus instalaciones al barrio, sino implicar a todas las instituciones,

organizaciones y grupos de la comunidad (Bassasoro-Ciganda et al., 2018).

3. INSTRUMENTOS PARA LA EVALUACION DEL BIENESTAR
ESCOLAR

La amplitud del concepto de bienestar escolar, de sus dimensiones y factores
constituyentes ha dificultado su operativizacion a través de un instrumento unico,
dirigido especificamente a la poblacion escolar y que aglutine el conjunto de elementos
que conforman la experiencia escolar (Raccanello et al., 2020).

La mayor parte de la produccion cientifica se ha centrado en el disefio, validacion y/o
aplicacion de instrumentos centrados en uno o varios aspectos del bienestar o de
algunos de sus componentes (satisfaccion con la vida, afectos, autorrealizacion, etc.) y,
en muchos casos, alejados de la propia voz de los nifios y las nifias sobre lo que les
supone el bienestar en la escuela (Anderson y Graham, 2016; Kutsar et al., 2019).

Entre ellos, destacan aquellos encaminados a abarcar el campo de la salud, tales
como el General Health Questionnaire, GHQ, de Goldberg y Williams, 1988 (citado en
Solis-Camara et al., 2007), las encuestas elaboradas en Finlandia para obtener un perfil
de bienestar escolar (Health Behaviour in School-aged Children, Currie et al., 2000,
citado en Konu y Lintonen, 2006 y el School Environment Questionnaire, Savolainen,
2000, citado en Konu y Lintonen, 2006) o el cuestionario de salud subjetiva y bienestar
de infantes y adolescentes KIDSCREEN 52 (citado en Miller et al., 2013). También se
puede aludir a otros mas genéricos, sobre la calidad de vida del estudiantado, tales como
The Quality of Life Profile Adolescent versién (QOLPAV) de Raphael et al. (1996,
citado en Konu y Rimpeld, 2002) o el Cuestionario de Evaluacion de la Calidad de Vida
en la Infancia, CVI-CVIP (Sabeh et al., 2009), asi como a otros mas especificos de
bienestar en la infancia, centrados en la medicion de la satisfaccion con la vida escolar
(Multidimensional Students’ Life Satisfaction Scale, SLSS, Huebner, 1991, citado en
Alfaro et al., 2016) o los afectos (Positive and Negative Affect Schedule, PANAS,
Watson et al., 1988, o la Self-report Socio-emotional Wellbeing Scale, Arab et al., 2009,
citado en Berger et al., 2009).

Estudios mas recientes se centran en aportar instrumentos que evalten el bienestar
escolar de la infancia de forma especifica (Konu y Lintonen, 2006), las variables
relacionadas con este (Brief Adolescents’ Subjective Well-being in School Scale,
BASWBSS, Tian et al., 2015; Questionnaire on School Wellbeing, QBS, Tobia et al.,
2019) o los factores que actuan como inhibidores o promotores (Lehre et al., 2010).
Asimismo, con el objetivo de facilitar la expresion de los estudiantes en un ambiente
menos artificial, estan cobrando cada vez mds importancia medidas cualitativas, sobre
todo, a través de entrevistas grupales con las que conceptualizar el bienestar escolar en
general (Anderson y Graham, 2016; Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza, 2018), o algunos

aspectos clave como son las relaciones en el centro (Anderson y Graham, 2016;
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Bassasoro-Ciganda et al., 2018; Fernandez-Rouco et al., 2020; Le6n-Gonzalez, 2011) o
el papel de la escuela y sus agentes en la promocion del bienestar escolar (Ramirez-
Casas y Alfaro-Inzunza, 2018).

Las propuestas cualitativas contribuyen a identificar las opiniones acerca de la
experiencia escolar a partir del discurso de los nifios y las nifias. De ahi que el objetivo
del presente estudio se centre en indagar acerca de las percepciones subjetivas que el
alumnado de Educacién Primaria tiene sobre diversos aspectos que pueden influir en su

bienestar escolar.

4. METODO

Se ha llevado a cabo un estudio de corte cualitativo, el cual permite responder a los
interrogantes a partir de los significados y puntos de vista de las personas participantes
(emociones, prioridades, experiencias, etc.), mediante un proceso de indagacion mas
flexible y abierto (Kutsar et al., 2019; Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza, 2018; Torres
Fernandez, 2016).

4.1. Contexto de estudio y participantes

El estudio fue llevado a cabo en el curso académico 2020-2021 en dos centros
educativos de la provincia de A Coruiia, de titularidad publica, ubicados en un contexto
urbano, y en los cuales existia una considerable presencia de alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo. El nivel socioeconémico de las familias de ambos
centros era medio-alto y sus caracteristicas sociales y culturales diversas

En el estudio participaron un total de 95 estudiantes, de los cuales un 59% (n = 56)
fueron nifias y un 41% (n = 39) nifios, de edades comprendidas entre los 8 y los 12 afios
(M =9,08; D.T. = 1,05). Un 34,74 % cursaba 3° (n = 33), un 17,89 % 4° (n =17) y un
47,37% 6° (n = 45) de Educacion Primaria.

4.2. Instrumento

Para la recogida de datos, se utilizo el cuestionario CABES (Cuestionario Abierto
Bienestar Escolar), un instrumento disefiado ad hoc para esta investigacion, con el
objetivo de conocer, desde la voz de la infancia, diferentes aspectos relacionados con el
bienestar escolar. Concretamente, se incluyeron preguntas de respuesta abierta relativas
a los agentes educativos clave en su bienestar en la escuela (familia, profesorado,
compaieros/as), a los espacios (centro y aula), su propio comportamiento en el centro y
sus emociones con respecto a la escuela (ver Tabla 1).
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Ambitos de estudio Preguntas
Significado del bienestar escolar (Qué significa para ti estar bien en la escuela/colegio/instituto?
Familia (Qué hace y qué podria hacer tu familia para que estés bien en la
escuela/colegio/instituto?
Profesores/as (Qué hace y qué podria hacer tus profesores/as para que estés bien
en la escuela/colegio/instituto?
Compafieros/as (Qué hace y qué podrian hacer tus compaieros/as para que estés

bien en la escuela/colegio/instituto?

. . (Como es y como tendria que ser tu escuela/colegio/instituto para
Mi escuela/colegio/instituto .
que tu estés bien?

. (Como es y como tendria que ser tu aula (espacio) y clase para
Mi aula/clase X
estar bien en ella?

(Qué haces y qué podrias hacer t0 para estar bien en la
escuela/colegio/instituto?

(Qué emociones te vienen a la cabeza cuando piensas en la

escuela/colegio/instituto?
Yo

(Qué es lo mejor o mas importante para sentirte bien en la
escuela/colegio/instituto?

(Qué es lo peor o qué puede hacer que te sientas mal en la
escuela/colegio/instituto?

Tabla 1. Preguntas del cuestionario CABES

4.3. Procedimiento de recogida y analisis de datos

Para la aplicacion del instrumento, se contactd por correo electronico con centros
educativos de titularidad ptblica de las ciudades de A Coruiia y Ferrol a fin de solicitar
su colaboracion en el estudio. Para ello, se les envido una carta de invitacidon con
informacion sobre los objetivos de la investigacion y los términos de colaboracion. Una
vez que la direccidon aceptd la propuesta, se solicitd la autorizacion de las familias del
alumnado mediante Abalarmaébil (herramienta que permite la participacion colaborativa
entre los centros educativos y las familias). La aplicacion del instrumento fue realizada
en los centros educativos, en aulas de informatica, dado que se empled la modalidad de
cuestionario online. El profesor/a-tutor de aula, previamente informado sobre el
contenido del cuestionario, fue el responsable de estar con el grupo-clase y resolver las
dudas durante su cumplimentacion.

Una vez finalizada la recogida de datos, se procedio al analisis cualitativo del
discurso de los niflos y las nifias. Para ello, se utiliz6 el programa MaxQDA Pro 2020,
en el que se volcaron las respuestas y se sometieron a un proceso de codificacion en
varias fases:

= Fase 1 (ciclo prospectivo): andlisis exploratorio de la informacion, en la que se
examiné cada cuestionario de forma independiente;

= Fase 2 (ciclo de codificacion): segmentacion de la informacion y codificacion;

= Fase 3 (ciclo de recodificacion): agrupacion de los codigos en familias en funcion
de sus significados similares y de su estrecha relacion (por ejemplo, acerca de las
relaciones con el profesorado, las practicas de ensefianza, el apoyo social, etc.);

= Fase 4 (categorizacion): definicion de las dimensiones e identificacion de las
relaciones causa-efecto y la coocurrencia entre codigos (Rédiker y Kukartz, 2020).

Este proceso de analisis dio como resultado el informe de investigacion.
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4. RESULTADOS'

El andlisis de los datos obtenidos ha permitido agrupar la informacion en torno a
cuatro categorias generales (clima escolar, compromiso escolar, emociones, y
discontinuidad educativa) que han quedado definidas por un conjunto de subcategorias
y, a su vez, representadas por diversos codigos que reflejan el discurso de la infancia
(ver Figura 1).
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Figura 1. Mapa conceptual

El alumnado atribuy6 importancia a disponer de un clima escolar adecuado, descrito
en términos de apoyo social de sus docentes, preocupacion por sus sentimientos y por su
estado de animo [“Preguntarnos cémo estamos” (A2)], apoyo académico [me ayudan a
hacer tareas, me explican las cosas, me dan tareas, ... (A72)], reconocimiento a sus
tareas escolares [“A nosotros nos apollan, nos valoran nuestro esfuerzo nos alludan si
algo no entendemos nos lo repiten” (Todo) (A87)], asi como el tratamiento equitativo a
los estudiantes [“aceptar el ritmo de cada uno” (A22)] y el esfuerzo por “integrar a los
alumnos” (A83). Este conjunto de elementos quedo6 definido bajo la subcategoria clima
relacional englobando, ademas, de las relaciones positivas con el profesorado, las
relativas a sus iguales [“tener compafierismo” (A77)] y a la posibilidad de poder
disfrutar el tiempo suficiente con ellos/as [“jugar y pasarmelo bie” (A1)]. También se
incorpora en esta categoria la cuestion relativa al grado de participacion en la toma de
decisiones y que el alumnado expresa como “tenerme en cuenta” (A24), por ejemplo,
sobre donde sentarse [“que me sienten con mis amigos” (A31)], en qué grupo-clase
estar [“Cambios de clase y de compafieros” (A75)] o incluso, cederle la oportunidad de
decidir sobre este aspecto.

En la subcategoria clima de seguridad aludieron a disponer de normas flexibles [“no
tener que seguir todas las reglas a raja tabla” (A84)], coherentes y justas para todo el
alumnado [“Ser mas justos, pro ejemplo: si alguien hace trampas solo castigar a esa
persona” (A80); “podrian no castigar a todos cuando solo habla una persona” (A28)].
Asimismo, incidieron en aspectos que influyen negativamente en su bienestar escolar,
como son las burlas y mofas [“Que se rian o se burlen de ti” (A27)] o, incluso, el
bullying [“Que te respeten, que no te hagan Bulling” (A94)].

La ultima subcategoria del clima escolar se refirid al clima de aprendizaje expresado
como la necesidad de disponer de “actividades divertidas y cooperativas (A23)”, que

requieran de un didlogo, en las que se utilice el juego como una herramienta didactica
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motivadora [“que aprendamos con juegos que me parece un sistema educativo muy
importante porque asi se aprende de otra manera” (A23)] y en las cuales se incluyan las
TIC y otros materiales audiovisuales [“acer actividades digitales” (A70)]. También
enfatizaron en la necesidad de una buena gestion del aula por parte del docente [“hacer
menos ruido en clase para que todos y todas podamos estudiar bien” (A65)], de la carga
de deberes y examenes, al ser en ocasiones excesiva y un tanto estresante [“Pues sin
tantos deberes ni examenes. Y que se organizaran mejor para poner los examenes,
normalmente algunos los ponen en la misma semana, y no da casi tiempo para estudiar
con tiempo” (A21)] y la adecuacion al ritmo de aprendizaje de cada estudiante [“aceptar
el ritmo de cada uno” (A22)].

La practica de enseflanza debe ir acompafiada del compromiso del alumnado,
descrito por este como “estudiar, atender, entender, preguntar, etc.” (A84), asumir
responsabilidades [“no olvidarme libros” (A60)] y, sobre todo, esforzarse y colaborar
activamente en el proceso de aprendizaje [“Significa esfuerzo de estudiar, nervios de
hacer las cosas bien, significa tareas, relacion con los compaiieros. Pero yo en el colegio
me siento orgulloso de mi por estudiar y hacer tareas” (A72)]. Concretamente, el
alumnado aludi6 a aspectos referentes a tres subcategorias: en primer lugar, la
dimension comportamental, referida a la colaboracion activa en actividades grupales
[“Colaborar con los demas” (A4)], prestar atencion en clase y hacer las tareas escolares
[“pues atender y haer mis deberes” (A16)]; en segundo lugar, la dimension afectiva
expresada, fundamentalmente, como el sentimiento de pertenencia al centro [“sentirme
parte del cole (A4)”], el entusiasmo por el colegio [“Sentirme feliz, genial, perfecta en
todos los sentidos y que los otros estén igual. Sentirme agusto y comoda” (A66)] y por
las materias [“que las asignaturas que nos ensefien sean divertidas” (A23)] y no sentirse
“encarcelado” en el centro escolar [“carcel, obligatorio” (A84)]; y, por ultimo, la
dimension cognitiva, concerniente al esfuerzo en las tareas escolares o en el estudio, con
el objetivo de alcanzar buenos resultados [“esforzarme mas en los exdmenes, intentar no
suspender ninguna” (A32)].

La categoria referente a las emociones es una de las mas complejas, al existir
diversidad de formas de clasificarlas en funcioén de sus caracteristicas o significados, y
del ambito en el que se originan. El alumnado no solo dio importancia al hecho de
proporcionar la atencién necesaria para entender las emociones y “ponerse en el lugar
del otro” (A4), sino también a la construccion de un ambiente escolar en el que se
facilite la expresion de los propios sentimientos [“Decirle a los profesores lo que me
pasa” (A88)]. En esta dimension fue posible reconocer, del discurso del alumnado,
cuatro tipos de emociones: de realizacion de actividades, epistémicas, tematicas y
sociales.

En cuanto a la realizacion de las actividades escolares, se refirieron al orgullo ante
sus logros [“yo en el colegio me siento orgulloso de mi por estudiar y hacer tareas”
(A72)] o la gestion emocional ante los resultados [“sacar buenas notas y aceptar una
mala nota” (A65)] y ante los retos escolares [“nerviosismo cuando hay examenes
(A96)”; “me agobio por si, sin querer, no hubiese atendido o olvidar” (A32)]. El
nerviosismo también se relacioné con la emocion epistémica, como un problema
cognitivo hacia una nueva actividad, por ejemplo, un examen [“Yo me agobio mucho
con los examenes y que nos pongan tres de golpe me pongo muy nervioso (A25)]. Las
emociones expresadas no se vincularon a ningun tema en concreto (emociones

tematicas), sino que mas bien se sefiald, de forma genérica, que “depende(n) de que
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materia” (A9) como, por ejemplo, las “mates” (AS53), expresando sensacion de
diversion o aburrimiento en funcion del interés que les susciten [“(...) es una mezcla de
diversion y un poco cuando no me gusta la asignatura un poquito de aburrimiento”
(A78)].

La mayor diversidad de respuestas se correspondié con las emociones sociales,
construidas a partir de las relaciones con el profesorado, los iguales, las familias, etc.,
donde destacaron la alegria o la felicidad por estar con sus iguales y el profesorado en la
escuela [“felicidad porque puedo ver a mis amigos y a mis profesores” (A8)], el enfado
con el grupo de iguales ante situaciones que experimentan como injustas [“que no sean
chivatos porque si no es verdad me echan la culpa” (A58)] y otras sensaciones negativas
(miedo, rabia, tristeza, timidez...) relacionadas con las separaciones con respecto a sus
pares [“que cambie el cole y mis compaiieros” (A68)], con la forma de relacionarse [“no
ser tan timida para conseguir mas amigos” (A76)], con la percepcion de las otras
personas acerca de ellos/as [“a veces miedo por si se rien de mi por algo que quiero
decir” (AS5)] o con una situacion de exclusion escolar [“estar sola y no tener a nadie con
quien hablar y contarle el problema” (A91)].

Finalmente, en el discurso de la infancia se abordo la discontinuidad escuela-familia
desde lo que se podria considerar una doble perspectiva. Por un lado, con relacion al rol
que estos dos agentes deben desempefiar en su labor educativa hacia el alumnado
(diferenciacion de roles y contextos) y, por el otro, enfatizando en la importancia de que
exista un vinculo entre ambas figuras (relacion familia-escuela).

Asi, los/as estudiantes expresaron la necesidad de que sus familias tengan una actitud
positiva en temas de caracter escolar [“se siente orgullosa porque saco buena notas y
dice que es muy bueno” (A9)], ofreciéndoles apoyo [“apoyarme en todo lo que me pase,
tanto si es bueno o malo” (A24)], dedicandoles tiempo para realizar las tareas escolares
[“ayudarme a estudiar y a hacer los deberes” (A16)] e, incluso, implicandose en la
prevencion y resolucion de conflictos escolares [“ayudarme para que no me hagan
bulling” (A13)]. Este rol diferenciado de las familias debe ser complementado, desde el
punto de vista del alumnado, con su participacion dentro del centro educativo.
Concretamente, reclamo la existencia de una comunicacion frecuente con el profesorado
[“podria tener un poco mas de comunicacion con los profesores, creo que asi los padres
tienen que saber como van sus hijos en la escuela/colegio/instituto” (A12)] y con las
demas familias, con el objetivo de demostrar interés y preocupacion [“podria llamar a
los (p)adres (d)e los que me molestan” (AS5)].

Con respecto al centro educativo, se hizo hincapié en posibles mejoras en los
espacios y recursos escolares, en la organizacion de los horarios y en los servicios que
estan a disposicion del alumnado. Sefialaron que su bienestar escolar mejoraria si
dispusiesen de mobiliario escolar renovado [“asientos nuevitos” (A67), “(...) y con
mesas mas grandes” (A26)], nuevos y/o mejores recursos tecnoldgicos [“tablets para
todos” (A67); “con una pizarra mas grande” (A26)], con mejoras en la accesibilidad
[“Con un ascensor” (A45)]; “hacer una rampa para las mochilas con rueda” (A38)], en
el cuidado del medio ambiente [“instalar paneles solares” (A83)], en la iluminacion y
limpieza [“espaciosa y limpia” (A51); “cambiaria las luces por unas menos potentes ya
que con estas no se puede ver el encerado” (A92)] y en la decoracion [“solo cambiaria
la puerta y la pintura, porque estan muy viejas y sucias” (A69)]. Ademas, incidieron en
el tema de los espacios [“(el aula) sea un poco mas grande” (A9); “con mas espacio y

tener mas cosas en el pabellén” (A88)], asi como también en la organizacion de los
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horarios, afirmando su deseo de incrementar los recreos escolares [“mdas tiempo de
recreo” (A71)] y el tiempo de ocio en las sesiones de clase [“que cada vez que
terminaramos los deberes jugar” (AS54)]. Se solicitd, con respecto a los servicios,
“ampliar la biblioteca escolar” o, incluso, “revivir mas las zonas de lectura
(bibliotecas)” (A83) y proporcionar un mayor nimero de colecciones, atendiendo a sus
propios gustos e intereses [“en la biblioteca poner mas colecciones, mas libros en
castellano, libros de Harry Potter...” (A89)]

Por ultimo, es inevitable prestar atencion a como la situacion sanitaria provocada por
la COVID 19 afect6 al bienestar del alumnado en el presente curso académico. Este
mostrd su preocupacion por el cuidado de la higiene en el centro escolar [“que el centro
cumpla higiene” (A26)], por la dotacion de recursos para evitar contagios [“que tengan
mascarillas de repuesto” (A37)], por la adecuacion de la temperatura de las estancias,
dada la obligacion de ventilar [“creo que deberian de acostumbrar mas la clase a la
temperatura, me refiero a: Cuando haga frio la calefaccion mas alta y cuando haga calor
mas baja o apagada” (A89)] y por la organizacion de los espacios para garantizar la
distancia de seguridad [“hacer mas grandes las parcelas del recreo” (A85)] que supuso
una separacion con respecto a sus compaiieros/as de clase, aspecto ampliamente
reclamado [“que las mesas fueran en grupos de dos” (A70 ); “(...) podia ser cuando

acabe el (covid) hacer grupos” (A20)].

5. DISCUSION

El objetivo de este estudio fue conocer la percepcion que el alumnado de Educacion
Primaria tiene sobre el bienestar escolar, a fin de clarificar un concepto sobre el que la
literatura cientifica todavia no ha llegado a un consenso en su definicion (Miller et al.,
2013; Raccanello et al., 2020) y hacerlo desde el punto de vista de sus protagonistas, en
coherencia con lo que vienen reclamando los estudios mas recientes (Anderson y
Graham, 2016; Graham et al., 2014; Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza, 2018).

Del discurso del alumnado ha sido posible extraer cuatro elementos que estan
relacionados con su experiencia en la escuela: el clima escolar (relacional, de seguridad
y de aprendizaje), el compromiso escolar (dimensiéon comportamental, dimension
afectiva y dimension cognitiva), las emociones (relacionadas con las actividades
escolares, epistémicas, tematicas y sociales) y la discontinuidad educativa
(diferenciacion de roles y contextos, y relacion familia-escuela).

La calidad de las relaciones existentes entre los diferentes agentes escolares se
configura como uno de los aspectos de mayor influencia en el bienestar escolar de los/as
estudiantes (Anderson y Graham, 2016; Konu y Rimpeld, 2002). En consonancia con
diferentes investigaciones, el alumnado aludi6 tanto a la necesidad de sentirse apoyado
a nivel académico y emocional (Baudoin y Galan, 2018; Graham et al., 2014; Tobia et
al., 2019) como a la existencia de una normativa coherente y justa (Abraham, 2020;
Bassasoro-Ciganda et al., 2018) y a que sus aprendizajes fuesen motivadores,
colaborativos, organizados adecuadamente y equilibrados en cuanto a carga de trabajo
(Ledn-Gonzalez, 2011; Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza, 2018). Se reconocié la
importancia de que las experiencias escolares con relacion al grupo de iguales se basen
en el compaiierismo y el disfrute del tiempo de ocio juntos, asi como en la ausencia de

vivencias relacionadas con el bullying, exclusion, violencia, etc. (Abraham, 2020; Konu
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y Lintonen, 2006; Leon-Gonzalez, 2011; Lehre et al., 2010). También reclamaron
disponer de cierta capacidad para decidir sobre cuestiones que les afectan en la escuela
(seleccion de aula, de compaiieros/as, etc.). Otorgar a los estudiantes la posibilidad de
participar activamente en la toma de decisiones escolares es un elemento clave en la
construccion de una comunidad justa (Anderson y Graham, 2016; Debarbieux, 2015;
Graham et al., 2014; Ramirez-Casas y Alfaro-Inzunza, 2018).

La practica docente, entendida en términos de expectativas de éxito, el uso de una
pedagogia diferencial o la creacion de un aprendizaje vinculado a la vida cotidiana
(Debarbieux, 2015) pueden repercutir en el compromiso escolar del estudiante. En el
presente estudio, se identificaron tres dimensiones del compromiso del alumnado con la
escuela y que ya habian sido conceptualizadas por Abraham (2020): la comportamental
(asunciéon de responsabilidades, colaboracion activa en su aprendizaje), la afectiva
(sentimiento de pertenencia al centro, entusiasmo por la escuela y por las materias) y la
cognitiva (esfuerzo en las tareas y el estudio). En la dimension afectiva, cabe reflexionar
sobre la percepcion negativa de uno de los informantes acerca del espacio escolar como
una carcel, que se contrapone al sentimiento de pertenencia expresado por otros. Como
sefialan Bassasoro-Ciganda et al. (2018), “hay una opinion sobre esto en la sociedad:
algo que es obligatorio no puede ser agradable, por lo que se vuelve sospechoso para
alguien que disfrute de la escuela o que se lo haya pasado bien haciendo los deberes” (p.
137).

Pese a lo rotundo de esta afirmacion, lo cierto es que la escuela representa, para el
alumnado participante, un lugar en el que vivencian una amplia variedad de emociones
positivas y negativas, tanto las relativas a las actividades que realizan en la escuela
(orgullo, gestion emocional ante resultados y retos escolares), como aquellas que se
producen ante problemas cognitivos como examenes (nerviosismo), ante diferentes
temas o asignaturas (aburrimiento, diversion) y, sobre todo, las referidas a sus
interacciones con iguales, con el profesorado, con sus familias, etc. y que fueron
descritas en términos positivos (alegria, felicidad) o negativos (miedo, rabia, tristeza...).
Esta tipologia de emociones (relacionadas con las actividades escolares, epistémicas,
tematicas y sociales) ya habia sido descrita por Espinosa (2018).

Por tltimo, el estudiantado aludio a algunos aspectos clave en la configuracion de los
roles que deben desempeiiar los diferentes agentes en cada contexto (escolar y familiar)
y de las relaciones que se establecen entre ellos. De las familias, reclamé una actitud
positiva hacia los contenidos escolares, apoyo y dedicacion a sus tareas y, en general,
una mayor implicacion en su vida escolar, puesto que son un recurso vivo que debe
participar activamente (Bassasoro-Ciganda et al., 2018; Calvo et al., 2016; Rebollo-
Quintela et al., 2020) tanto con relacion a la prevencion y actuacion ante conflictos
(Fernandez-Rouco et al., 2020), como en lo relativo a la comunicacion con sus docentes
(Debarbieux, 2015; Graham et al., 2014; Leon-Gonzalez, 2011). Por su parte, se
demand¢ de la escuela la mejora de sus espacios y recursos, de la organizacion de sus
horarios y de sus servicios (Abraham, 2020; Demarteau, 2019; Gutiérrez y Gongalves,
2013; Konu et al., 2015; Ledn-Gonzalez, 2011), haciendo una mencién especial a la
necesidad de incidir especialmente en adoptar las medidas necesarias para hacer frente a
la COVID-19.

En definitiva, el mundo escolar representa un espacio de experiencias que resultan
significativas para el alumnado. La manera en que cada estudiante las percibe y

vivencia es diferente y significativa, no resultando posible referir una tnica ni comin
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forma de expresar lo que para este significa el bienestar escolar. Lo que si es posible es
delimitar algunos ejes que parecen tener influencia en su vida escolar, no solo en
términos de rendimiento y éxito académico, sino también a nivel afectivo, emocional,
relacional y de desarrollo, tales como los relativos a la calidad del ambiente de
seguridad, de aprendizaje y de relaciones, a la implicacién del alumnado con la escuela,
a los afectos que experimenta en este espacio, y a los roles y contextos que desempefian
los agentes educativos y la institucion implicados en su educacion. Solo a partir de este
conocimiento sera posible plantear actuaciones que vayan en coherencia con las
necesidades expresadas por el alumnado.

El interés por estudiar y dar cobertura a las necesidades del estudiante en la escuela
no es algo novedoso, pero si lo es hacerlo otorgandole protagonismo para que exprese y
decida cuales son los aspectos que repercuten sobre su bienestar en la escuela. Para
Simmons et al. (2015), la mejora de la politica y practica educativa en torno al bienestar
escolar dependera de la atencion prestada a los puntos de vista de los estudiantes, asi
como también al de las partes adultas interesadas.

En este sentido, una de las limitaciones del presente estudio es no haber recogido el
discurso de otros agentes educativos (profesorado, familias...), aspecto que resultara
esencial en futuros trabajos para poder ofrecer un diagnoéstico completo de la realidad
escolar. Igualmente, se plantea necesario introducir herramientas adicionales para la
medicion del bienestar del estudiantado y de los demas miembros de la comunidad
educativa, tanto de caracter cualitativo (grupos de discusion con alumnado, profesorado
y/o familias) como cuantitativo (cuestionarios, inventarios y/o escalas). Finalmente,
para futuros estudios se tendra en cuenta que, como ocurre en la mayoria de las
investigaciones de corte transversal, la recogida de datos en un momento puntual
dificulta incidir el tiempo suficiente para que el alumnado reflexione criticamente sobre

su bienestar escolar en términos individuales y colectivos a lo largo del tiempo.

NOTAS

! Se han respetado los testimonios literales de los/as informantes (alumnado) sin realizar

correcciones ortograficas ni gramaticales.
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