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III. RESUMEN 

 

La investigación propuesta tuvo como objetivo identificar la relación entre la 

satisfacción por la vida y la variable habilidades socioemocionales, clima escolar, 

violencia escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos en estudiantes de secundaria, en 

función al sexo, grado escolar, nivel socioeconómico y composición familiar, mediante 

un diseño no experimental, transversal de tipo correlacional y explicativo. La muestra 

para este estudio fue de 3778 estudiantes de 75 instituciones educativas públicas 

provenientes de distritos de Lima con alto índice de violencia. Los resultados hallaron 

que la regresión explica el 28,63% de la varianza, siendo todas las variables 

independientes significativas. La variable ¨habilidades socioemocionales¨ es la que más 

afectó positivamente la satisfacción por la vida, independientemente del sexo, grado 

escolar, nivel socioeconómico y composición familiar; para el caso de las mujeres, las 

¨habilidades socioemocionales¨ son la variable que impactó más sobre su satisfacción 

por la vida; para aquellos adolescentes que no viven con ambos padres, las variables de 

violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y de adultos manifestaron mayor 

relación sobre la satisfacción por la vida que en aquellos que sí viven con ambos padres. 

La investigación propone mejorar y fortalecer estas variables en los programas de 

promoción de las escuelas en todos los grados, debido a su alta relevancia. 

 

Palabras claves: Satisfacción por la vida, habilidades socioemocionales, clima 

escolar, apoyo de pares y adultos, y estudiantes. 

  



IV. ABSTRACT 

 

The proposed research aimed to identify the relationship between life 

satisfaction and the variable socio-emotional skills, school climate, school violence, 

peer support and adult support in high school students, according to sex, school grade, 

socioeconomic level and family composition, through a non-experimental, cross-

sectional, correlational and explanatory design. The sample consisted of 3,778 students 

from 75 public educational institutions from districts of Lima with a high rate of 

violence. The results found that the regression explains 28.63% of the variance, with all 

the independent variables being significant. The variable "socio-emotional skills" is the 

one that most positively affected satisfaction with life, regardless of sex, school grade, 

socioeconomic level and family composition; In the case of women, "socio-emotional 

skills" are the variable that had the most impact on their satisfaction with life; For those 

adolescents who do not live with both parents, the variables of school violence, school 

climate, peer and adult support showed a greater relationship with life satisfaction than 

those who do live with both parents. The research proposes to improve and strengthen 

these variables in the promotion programs of schools in all grades, due to their high 

relevance. 

 

Key words: Life satisfaction, socio-emotional skills, school climate, support 

from adults and peers, and students. 
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I. INTRODUCCIÓN

I.1. Planteamiento del problema 

Las tendencias de investigación en la psicología a lo largo de los últimos años 

han generado un renovado interés en la investigación del desempeño ideal y el bienestar 

de las personas jóvenes (Proctor y Linley, 2014).  

Como señala Reynaldo Alarcón, -importante psicólogo peruano y pionero de la 

Psicología Positiva en el Perú-, históricamente la psicología se ha enfocado en el 

estudio de las dificultades, carencias y aspectos negativos de las personas, como la 

desesperanza, depresión, ansiedad, frustración, etc., y poca atención a las fortalezas, 

virtudes y capacidades para el logro de la salud y la adaptación a diversos contextos 

sociales y culturales, es decir, para el logro de una mejor calidad de vida. (Caycho, 

2010). 

Para Seligman (2011) la Psicología Positiva tiene como objetivo elevar el nivel 

de la condición humana, a través del optimismo, la motivación y el carácter para 

enseñar cómo aprovechar al máximo la vida, es decir, florecer. 

La psicología positiva busca comprender los aspectos positivos del 

comportamiento humano. Estudia los recursos psicológicos de las personas y cómo 

estos aportan al bienestar, además de prevenir o reducir la incidencia de la 

psicopatología.  (Seligman, 2003). Entre las dimensiones en las que se basa la 

psicología positiva, están la felicidad y el bienestar. Donde el bienestar subjetivo, 

quedaría definido como la composición de algunas escalas: Satisfacción por la vida, 

afectos positivos y ausencia de emociones negativas (Eid & Diener, 2004).  

Para Seligman (2011), el bienestar es elemental en la Psicología Positiva, el cual 

se obtiene a través del florecimiento, que se relaciona con el crecimiento personal 

positivo. El cual se enmarca en el modelo de cinco componentes PERMA (por sus 
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siglas en inglés): Emociones Positivas (Positive Emotions), Compromiso (Engagement), 

Relaciones Positivas (Relationship), Significado (Meaning) y Logro (Accomplishment), 

el objetivo de PERMA es aumentar el nivel de bienestar en la sociedad, ya sea en un 

ámbito educativo o corporativo (Seligman, 2011). 

Hoy en día es necesario investigar acerca de la satisfacción con la vida de los 

jóvenes y adolescentes, ya que existe evidencia de su influencia en los logros de 

aprendizaje, autoestima y toma de decisiones pensadas y responsables (Samdal et al., 

1999; Atienza et al., 2000; Ryan & Deci, 2000; Ardila, 2003 y Tarazona, 2005). 

Desde el nivel individual, los estudios señalan que las habilidades 

socioemocionales afectan positivamente al bienestar general (Xiao et al., 2019; Guerra 

& Bradshaw, 2008), se correlaciona de manera negativa con la violencia escolar, lo que 

significa que a mayor desarrollo de habilidades socioemocionales, se presentan menos 

índices de violencia escolar (Chirinos, 2017), se reduce los síntomas de la depresión 

(Goldenberg et al., 2006), y se mejora los vínculos sociales positivos (Lopes et al., 

2005).  

En contextos educativos, los estudios concluyen que existe relación entre 

aspectos socioemocionales y resultados académicos (Berger et al., 2014; Stipek & 

Miles, 2008), así como en la asimilación y comprensión de contenidos (Hawkins et al., 

1999), compromiso y motivación (Demaray & Elliot, 2002), entre otros. Desde su 

ámbito social, es decir la escuela y la familia se sabe que el clima y la violencia escolar 

son dimensiones que se relacionan e impactan en su satisfacción con la vida, así como el 

soporte que percibe de los adultos significativos, tanto en el ámbito familiar como en la 

institución educativa y el apoyo de sus compañeros. En un ambiente escolar positivo, se 

desarrolla un mayor interés, satisfacción, motivación y responsabilidad de los 

estudiantes (Curby et al. 2009; Woolley et al., 2009), así como el éxito académico (Luo 
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et al., 2007; Pianta et al., 2008; Rudasill et al., 2018; García, 2017). El papel del 

maestro juega un rol importante en los procesos de comunicación y aprendizaje (Klem 

& Connell, 2004). Es proporcional el nivel de apoyo que distinguen los alumnos de sus 

maestros, con el clima de la escuela, es así, que Noam y Fiore (2004) afirman que las 

escuelas con mayor éxito son aquellas en la que, los educandos sienten que son tratados 

con respeto y sienten que pertenecen a un grupo de pares.  

Entonces, conocer cómo la satisfacción por la vida se explican mediante las 

dimensiones: habilidades socioemocionales, violencia y clima escolar, apoyo de adultos 

significativos y pares es el interés y el reto propuesto en esta investigación 

La satisfacción por la vida está basada en la valoración cognoscitiva de la 

calidad de las vivencias, a partir de los parámetros de comparación que cada persona 

formula (Arita, 2005). Una alta satisfacción por la vida está relacionada con menor 

malestar físico y emocional, así como mayor felicidad y otros indicadores de calidad de 

vida (Eid & Larsen, 2008).  

Si bien existen revisiones sobre las características del bienestar subjetivo o 

satisfacción por la vida en poblaciones adultas, son muy pocas las investigaciones en 

población adolescente. 

Durante la adolescencia, las personas se enfrentan a una serie de alteraciones 

complejas, que podrían ocasionar niveles altos de estrés y diversos efectos psicológicos 

(Barra et al., 2006). Es así que existe la necesidad de identificar qué es lo que les 

preocupa a los adolescentes, cómo afrontan sus problemas, para mejorar su protección y 

fomentar un mejor equilibrio y satisfacción en sus vidas.  

La satisfacción es un estado psicológico que se obtiene como resultado del ajuste 

del individuo (personalidad) y su ambiente social (micro y macro social) (García-

Viniegras & González, 2000). La escuela es un uno de los ambientes donde el 
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adolescente pasa la mayor parte de su tiempo, donde transcurre la socialización con sus 

pares. Para Leria-Dulčič y Salgado-Roa (2019) estar satisfecha con la vida tiene un alto 

grado de dependencia del contexto escolar e interacción con los pares, en ese sentido el 

estudio incluye variables que están relacionadas al ámbito escolar con la satisfacción 

por la vida, como: el clima y violencia escolar, el apoyo de pares y adultos 

significativos, así mismo la inclusión de la variable habilidades socioemocionales 

porque las evidencias señalan que puede favorecer a los estudiantes optimizando su 

bienestar personal  (Cañero y Mónaco, 2019). 

Una relación adecuada entre el estudiante y el colegio es un factor protector de 

enfermedades físicas y mentales en la adultez (Steiner et al., 2019), sin embargo, 

también puede convertirse en un escenario de frecuente violencia entre pares.  

La violencia escolar que es sufrida en la adolescencia produce graves 

consecuencias psicológicas y sociales (Díaz-Aguado, 2005). La victimización en las 

instituciones educativas está conectado con malestares en la salud mental, como el alto 

nivel de estrés, valorar la vida de manera negativa o bajos niveles de autoestima 

(Orcasita & Uribe, 2010; Moore et al., 2017). Un clima escolar negativo trae 

consecuencias nocivas en el desarrollo de los aprendizajes y el éxito en los estudios de 

los jóvenes (Van Der Werf, 2014; Strøm et al., 2013), afectando directamente las 

relaciones interpersonales (Olweus, 1993; Bisquerra, 2008). 

Para los adolescentes, percibir que cuentan con personas que aprecie y se 

interese por ellos es primordial. El acompañamiento parental tiene implicaciones para el 

desarrollo y bienestar a lo largo de toda la vida, y particularmente en periodos como la 

adolescencia (Javakhishvili & Vazsonyi, 2021). El soporte parental percibido se 

encuentra relacionado con las creencias positivas sobre uno mismo a lo largo de 

diversos contextos culturales (Chentsova et al., 2020). Asimismo, la percepción de los 
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adolescentes acerca del soporte familiar se relaciona con el abuso de drogas y 

comportamientos antisociales (Molero-Jurado et al., 2017). Por su parte, Wang et al. 

(2013) indica que el apoyo hacia los docentes en la escuela, los protege de la depresión 

y mala conducta. En el mismo sentido Miranda et al. (2019), remarca el valor que tiene 

el apoyo de los maestros en situaciones de violencia entre escolares y su conexión con 

la satisfacción por su vida. 

De otro lado, los amigos, es decir los pares, representan un sistema de apoyo de 

vital importancia en la etapa adolescente, porque aumenta el interés de pertenecer, la 

atracción y se sienten identificados; es decir, buscan la orientación de sus amigos 

porque se sienten identificados con ellos (Vargas et al., 2005). La evidencia sugiere que 

los adolescentes que forman amistades cercanas tienen menores índices de ansiedad y 

depresión en su juventud (Narr et al., 2019). 

Para que los adolescentes puedan enfrentar los cambios propios del desarrollo y 

el estrés que este pueda ocasionar, es importante que desarrollen las habilidades 

socioemocionales. El fortalecimiento de las competencias sociales y emocionales 

durante la etapa la etapa escolar sirve de base para educar ciudadanos empáticos, 

compasivos, éticos, justos y con pensamiento crítico que sean capaces de afrontar los 

conflictos de manera pacífica, asertiva y creativa, participando responsablemente en sus 

espacios de socialización (Cohen & Freiberg, 2013). Por su parte Durlak et al. (2011, 

como citado en Chirinos, 2018) señalan que promover las competencias 

socioemocionales en el primer tramo de la vida impacta positivamente sobre el bienestar 

y el aprendizaje en la escuela. 

Existen investigaciones que abordan variables como la violencia escolar y clima 

de la escuela; habilidades socioemocionales y conducta violenta; autoestima y relación 

con los padres. También se encuentran estudios en población adolescente, donde se 
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relaciona el autoestima y la satisfacción con la vida, es decir a mayores niveles de 

autoestima, es mayor la satisfacción de vida; sin embargo, no se encuentra 

investigaciones que vinculen todas estas dimensiones escolares de manera simultánea, 

como el clima escolar y el grado de victimización, variables individuales, como 

habilidades socioemocionales y su percepción de satisfacción por la vida, así como su 

relación con el apoyo entre pares y de adultos en la escuela y en el ambiente del hogar. 

Es fundamental que la psicología se preocupe por abordar el tema de 

satisfacción por la vida en adolescentes. Al encontrarse estos en una etapa de vida 

vulnerable, la investigación centrada en la satisfacción con la vida cobra particular 

relevancia, ya que aporta conocimiento sobre el fenómeno y las variables asociadas. 

Asimismo, la profundización en el tema permite la construcción y planificación de 

alternativas de propuestas en promover el bienestar de los estudiantes. 

I.2. Justificación del problema 

Desde el enfoque teórico esta investigación se justifica, dado que permitirá 

conocer la relación que existe entre la variable satisfacción por la vida, y el desarrollo 

de habilidades socioemocionales, el clima de la escuela, el apoyo de pares, la violencia 

escolar y el apoyo de adultos tanto de la escuela como en los hogares, cubriendo así una 

brecha significativa en la literatura acerca de la satisfacción por la vida de esta 

población.  

A nivel práctico, esta evidencia permitirá que los tomadores de decisiones 

cuenten con información que sirva de base para proponer lineamientos, programas y 

acciones dirigidas a las instituciones educativas que faciliten el desarrollo de un buen 

ambiente para el estudio, con un clima escolar donde se generen mejores relaciones 

entre la comunidad educativa, buscando reducir las acciones de abuso y violencia e 

integrando a los padres de familia. Asimismo, permitirá buscar espacios y estrategias 
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que propicien el desarrollo de habilidades socioemocionales, buscando optimizar la 

satisfacción por la vida de los niños, niñas y de los adolescentes.  

A nivel social, se toma como población a los adolescentes, estudiantes de 

secundaria quienes viven en situacion de fragilidad social. En ese sentido, existe el 

deber de desarrollar investigaciones que permitan comprender a profundidad las 

condiciones de vida y características que aportan o disminuyen la satisfacción de vida 

de esta población, con el objetivo de reforzar la protección y soporte que se le puede 

brindar. Asimismo, el fenómeno del bullying, como problemática social de gran escala, 

amerita la investigación permanente que actualice el estado del arte y profundice en su 

comprensión, con el objetivo de brindar alternativas de protección y prevención.  

Finalmente, a nivel metodológico se justifica la validación de escalas que 

forman parte de las dimensiones: habilidades socioemocionales, clima escolar, violencia 

escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos que servirán para futuros estudios. 

Asimismo, el uso de ecuaciones estructurales permite obtener resultados válidos sobre 

una propuesta teórica de alta complejidad.  

En tal sentido, y con el fin de aportar al cierre de esta brecha en la literatura, la 

investigación busca responder a la siguiente pregunta: ¿Qué relación existe entre, la 

satisfacción por la vida, con las habilidades socioemocionales, clima escolar, violencia 

escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos, en los estudiantes de secundaria de 

instituciones educativas de distritos con mayor incidencia de violencia en Lima 

Metropolitana? 

I.3. Objetivos del estudio 

I.3.1. Objetivo general. 

Identificar la relación de la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos, 
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en los estudiantes de secundaria de instituciones educativas de distritos con mayor 

incidencia de violencia en Lima Metropolitana.  

I.3.2. Objetivos específicos. 

1. Determinar la validez del constructo y confiabilidad de las escalas que forman 

parte de las dimensiones: satisfacción por la vida, habilidades socioemocionales, 

clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos, de los 

instrumentos en el que se basa el CUBE (Cuestionario de Bienestar Escolar). 

2. Describir las medias de los puntajes obtenidos en las variables, satisfacción por 

la vida, habilidades socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo de 

pares y apoyo de adultos y los puntajes de comparación de la diferencia de 

medias según el sexo, grado escolar, nivel socioeconómico y composición 

familiar.  

3. Identificar la relación de la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares y apoyo de 

adultos, en los estudiantes de secundaria de instituciones educativas de distritos 

con mayor incidencia de violencia en Lima Metropolitana, en función al sexo.  

4. Identificar la relación de la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares y apoyo de 

adultos, en los estudiantes de secundaria de instituciones educativas de distritos 

con mayor incidencia de violencia en Lima Metropolitana, en función al grado 

escolar.  

5. Identificar la relación de la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares y apoyo de 

adultos, en los estudiantes de secundaria de instituciones educativas de distritos 
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con mayor incidencia de violencia en Lima Metropolitana, en función al nivel 

socioeconómico.  

6. Identificar la relación de la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares y apoyo de 

adultos, en los estudiantes de secundaria de instituciones educativas de distritos 

con mayor incidencia de violencia en Lima Metropolitana, en función a la 

composición familiar.   
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II. MARCO TEÓRICO 

Aspectos conceptuales pertinentes 

Se detalla a continuación la revisión teórica acerca de las variables: satisfacción 

con la vida, habilidades socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo entre 

pares y apoyo de adultos.  

2.1.  Satisfacción por la vida 

La satisfacción por la vida es una dimensión que ha generado interés en los 

investigadores, es un indicativo importante del bienestar emocional y de la calidad de 

vital de los individuos. Desde la psicología positiva, Seligman señala que el bienestar 

subjetivo está constituido por el modelo PERMA: Emociones Positivas (Positive 

Emotions), Compromiso (Engagement), Relaciones Positivas (Relationship), 

Significado (Meaning) y Logro (Accomplishment). (Seligman, 2011). Existe evidencia 

que sugiere que personas con un grado de satisfacción con la vida alta, presentan menor 

afectación física y mental, experimenta mayor sensación de felicidad y, mayores índices 

que atañen la calidad de vida (Diener, 1994; Michalos, 1985; Reyes-Cuervo & 

Vinaccia-Alpi, 2019). 

La Organización Mundial de la Salud (OMS) precisa que la calidad de vida es la 

autopercepción que posee un sujeto sobre su posición en la vida, en el ámbito que viven, 

según sus valores y cultura y en relación con sus metas, aspiraciones e inquietudes. Así 

mismo, indica que la determina la salud física, estado emocional, características de sus 

interacciones sociales, creencias y en general el ambiente donde se desenvuelve. (WHO 

Quality of Life Assessment Group, 1996).  

La calidad de vida se explica en dimensiones objetivos y subjetivos, que se 

relacionan en diferentes etapas del desarrollo humano (Cummins & Cahill, 2000). En 

relación a los elementos objetivos de la calidad de vida, se le atribuye índices 
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sociodemográficos, por ejemplo, acceso y disponibilidad a bienes materiales y servicios, 

y entre los componentes subjetivos se presentan dos escalas: una de índole emocional, 

que se refiere a los afectos positivos y afectos negativos, y la segunda de tipo cognitivo, 

que alude a la dimensión satisfacción con la vida (Moyano & Ramos, 2007). Es así, que 

la satisfacción por la vida se entiende como la estimación positiva o juicio que hace el 

individuo sobre las circunstancias de su vida, dependiendo de un criterio base que la 

misma persona establece. (Pavot et al., 1991; Shin & Johnson, 1978; Veenhoven, 1994).  

Es importante resaltar que esta dimensión se debe medir en relación a los juicios 

subjetivos que hace el individuo y no en la suma de medidas sobre el bienestar que 

siente en situaciones específicas (Diener, 1994; Veenhoven; 1994).  

Para Cantú et al. (2010) la satisfacción con la vida es la apreciación cognitiva de 

la calidad de las vivencias a través de un índice del bienestar subjetivo de la persona, 

una sensación de bienestar que no está establecida por la aceptación o no de las 

circunstancias objetivas de la vida. Es la propia percepción de bienestar. Una sensación 

de sentirse bien (subjetivo) que no significa necesariamente estar bien (objetivo). El 

bienestar subjetivo se basa en las relaciones que la persona tiene en su ambiente familiar 

y social, también contiene condiciones que brindan a las personas posibilidades para su 

auto realización en la vida (Arita-Watanabe, 2005; Montoya & Landero, 2008).  

Así mismo, la satisfacción sería un estado psicológico que se genera de la 

conciliación entre las características de la personalidad del ser humano y su ambiente 

(García-Viniegras y González, 2000). En el Perú, Tarazona (2005) consideró en su 

estudio a estudiantes adolescentes y encontró una alta relación entre el grado de 

satisfacción y la autoestima. 

Ardila (2003) es su estudio explica que la calidad de vida es una condición de 

satisfacción que experimenta un individuo, que proviene del cumplimiento o realización 
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de sus capacidades o potencialidades. Señala, además, que la percepción del bienestar es 

biopsicosocial, que contiene en lo subjetivo la familiaridad, las manifestaciones 

emocionales, los logros personales, el sentimiento de seguridad y la salud. Desde el 

punto de vista objetivo comprende la holgura material, las relaciones sociales positivas 

con los otros y la salud objetivamente percibida.  

Tal como señalaron Ryan y Deci (2000) el bienestar se explica de dos formas: 

una ligada a la felicidad como indicativo de la calidad de vida, y otra relacionada a la 

formación de las capacidades, habilidades y competencias personales. Tarazona (2005) 

define en su estudio la satisfacción con la vida como el elemento cognitivo de la 

dimensión bienestar subjetivo, entendido como la percepción de bienestar con uno 

mismo y con la propia vida. Del mismo modo, Atienza et al. (2000) establece que el 

bienestar subjetivo es como "una evaluación global que la persona hace sobre su vida" 

(p. 314). Añade también, que los individuos que sienten alta satisfacción con la vida se 

sentirían menos afectados por estrés, depresión o ansiedad y en cambio poseerían una 

salud mental apropiada (Atienza et al., 2000).  

2.2.  Habilidades socioemocionales 

Las habilidades socioemocionales están definidas como las aptitudes requeridas 

para tomar conciencia y manejar las emociones, programar y lograr las metas, distinguir 

y considerar la perspectiva de los otros, relacionarse y mantener los vínculos de forma 

positiva, tomar decisiones sensatas y responsables, así como, gestionar las situaciones 

conflictivas de forma constructiva (Elías et al., 1997; CASEL, 2007, citado por 

Chirinos, 2018).  

Existen diversos modelos y teorías que proponen explicaciones sobre las 

habilidades socioemocionales. Entre estos, se cuenta con el modelo teórico de cuatro 

ramas de habilidades de Mayer y Salovey que se sustenta en el proceso emocional de la 
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información y en la investigación de las capacidades asociadas con este procesamiento. 

(Fernández-Berrocal & Extremera, 2005), 

En dicho modelo de habilidad, la inteligencia emocional involucra cuatro 

factores: el primero es la percepción o tomar conciencia de las emociones y la 

manifestación emocional, el siguiente factor es la facilitación de las emociones, descrita 

como la habilidad para originar sentimientos que favorezca el pensamiento, el tercero se 

encuentra en la comprensión emocional, que supone la integración de lo que se siente 

dentro del pensamiento, así como comprender lo intrincado de los cambios emocionales; 

finalmente, está la regulación o manejo emocional que implica dirigir y gestionar las 

emociones sean positivas o negativas de manera eficiente (Fernández-Berrocal & 

Extremera, 2005). 

Se requiere articular las habilidades de manera que, para una adecuada gestión o 

manejo de las emociones, se necesita primero identificarlas y comprenderlas, para lo 

cual se requiere una adecuada percepción emocional. (Chirinos, 2017) Sin embargo, las 

personas con buena capacidad de percepción emocional no siempre comprenden y 

regulan bien sus emociones. Las competencias emocionales se pueden emplear sobre 

uno mismo o sobre los demás (Fernández-Berrocal & Extremera, 2005).  

La competencia personal e interpersonal se relaciona una con la otra, sin 

embargo, no se dan de manera concatenada. Existen individuos con grandes habilidades 

para entender y gestionar sus emociones, encontrando un equilibrio emocional, pero con 

pocos recursos para socializar. También sucede, que existen personas sumamente 

empáticas con los demás, pero con poca capacidad para manejar sus emociones 

(Alviárez & Pérez, 2009).  
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Esta propuesta de habilidades socioemocionales está basada en la teoría de la 

inteligencia emocional (Fernández-Berrocal & Extremera, 2005; Rey & Extremera, 

2012). 

Salovey definió a la inteligencia emocional como "un tipo de inteligencia social 

que incluye la habilidad de supervisar y entender las emociones propias y las de los 

demás, discriminar entre ellas, y usar la información para guiar el pensamiento y las 

acciones de uno" (Mayer y Salovey, 1993, p. 433). Este constructo incluye las áreas de 

inteligencia intrapersonal e interpersonal de Gardner, enfocándose menos en lo 

cognitivo, y sumándole el componente emocional (Salovey y Mayer, 1990). 

Ahora bien, la evidencia sugiere, que la inteligencia emocional se encuentra 

relacionada con la satisfacción por la vida (Rey et al., 2011; Veloso-Besio et al., 2013; 

Afolabi & Balogun, 2017; Guijarro et al., 2021). Como sugieren Extremera y 

Fernández-Berrocal (2005), posiblemente los individuos que identifican claramente sus 

emociones tengan mayor capacidad para responder de forma adecuada frente a 

situaciones de estrés, logrando, en consecuencia, una mayor satisfacción con la vida. Es 

decir, niveles altos de inteligencia emocional se asocia a niveles altos de satisfacción 

por la vida.  

Para Salovey y Mayer, este constructo plantea la existencia de metahabilidades 

que se categorizan en escalas como: autoconciencia, gestión emocional, empatía, 

automotivación, y competencias sociales (Salovey & Mayer, 1990; Mayer & Salovey, 

1993; Goleman, 1996, 1998). 

Otros autores, refieren que la inteligencia emocional es la habilidad de distinguir 

las propias emociones y las de los otros, automotivarse y regular las emociones. Para 

Garaigordobil y Oñederra (2010) la carencia de inteligencia emocional afecta 

directamente el desempeño escolar, los índices de ansiedad y depresión, y al 
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relacionamiento social, agresividad, etc. La carencia de educación emocional en las 

escuelas del Perú se relaciona con estudiantes con comportamientos deprimidos, 

indisciplinados aislados, impulsivos y agresivos y así mismo afectan sus aprendizajes 

pedagógicos (Guzmán, 2017). 

Goleman (1995), concluyó que los individuos con inteligencia emocional baja, 

presentan mayores niveles de desatención, ansiedad, aislamiento, depresión, 

delincuencia y agresividad. Del mismo modo, Lopes et al. (2003) y Ciarrochi et al. 

(2001) confirman que estudiantes con altos niveles de inteligencia emocional presentan 

mayor satisfacción en el relacionamiento con sus amigos o pares, es así, que mantienen 

interacciones más positivas y menos conflictivas. Por su parte, León (2009) subraya que 

existen más problemas de conducta y menor bienestar psicológico en los sujetos que 

muestran carencia en la inteligencia emocional favorece la aparición de problemas de 

comportamiento e impacta el bienestar psicológico. 

En este sentido, resulta fundamental implementar modelos e intervenciones que 

promuevan la educación emocional en el entorno escolar, ya que no están siendo 

atendidas en la pedagogía tradicional, de modo que fomenten en los estudiantes las 

habilidades socioemocionales, que hace que se sientan mejor consigo mismos y así estar 

más preparados para aprender (Márquez-Cervantes & Gaeta-González, 2017). 

Adicionalmente, refieren que, a medida que se desarrollen más las habilidades 

socioemocionales, se manifestarán menos conductas disruptivas en el aula. En Estados 

Unidos, los programas Social Emotional Learning (SEL) vienen implementando un 

sistema de educación socioemocional, en la que donde los estudiantes cultivan 

habilidades para manejar las emociones y solucionar los enfrentamientos de forma 

asertiva. Uno de los modelos más relevantes es el CASEL (Collaborative for Academic, 

Social, and Emotional Learning), tiene la meta fomentar la educación socioemocional 
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en el contexto escolar (CASEL, s.f.). Según Lantieri (1994), CASEL trabaja con cinco 

componentes de destrezas afectivas, cognitivas y comportamentales: 1. La 

autoconciencia, tomar conciencia de uno mismo; 2. La autogestión, que se refiere a la 

regulación emocional, cognitiva y conductual; 3. La conciencia social o también 

llamada empatía; 4. Las habilidades de relación, que explican como la habilidad para 

entablar y preservar relaciones sanas y satisfactorias con los demás y 5. La toma de 

decisiones responsables, es decir constructivas y respetuosas.  

Por otro lado, Durlak et al. (2011) señala la necesidad de incluir la variable 

socioemocional en la educación escolar, ya que diversos estudios revelan que los 

estudiantes con buenas habilidades socio emocionales presentan un mayor índice de 

bienestar general (Xiao et al., 2019; Guerra & Bradshaw, 2008). También se conoce que 

las habilidades socioemocionales reducen los síntomas de la depresión (Goldenberg et 

al., 2006), y mejoran las relaciones interpersonales positivas (Lopes et al., 2005).  

Específicamente en contextos educativos, los estudios concluyen que existe 

relación entre las características socioemocionales y los logros en el rendimiento escolar 

(Berger et al., 2014; Stipek & Miles, 2008), el aprendizaje y dominio de contenidos 

(Hawkins et al., 1999), compromiso y motivación (Demaray & Elliot, 2002), entre 

otros. 

Desde que Salovey y Mayer (1990) iniciaron los estudios acerca de la 

inteligencia emocional, diversos autores vienen estudiando la relación potencial de las 

habilidades socioemocionales con el bienestar personal y la felicidad subjetiva. Existe 

evidencia, que las habilidades socioemocionales podrían ayudar a los estudiantes 

jóvenes a dirigir sus pensamientos y a recapacitar sobre sus propias emociones 

aportando en su bienestar. Se conoce también de las correlaciones entre la inteligencia 

emocional sobre la formación positiva en la juventud temprana, en conclusión, los 
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resultados han mostrado que las habilidades socioemocionales se correlacionan con 

mayor felicidad y relaciones sociales positivas. Por este motivo, los autores establecen 

la importancia de incidir en la educación socioemocional en el contexto educativo. 

Para Bisquerra en España, la competencia emocional es la forma para activar, de 

forma adecuada, las habilidades, cogniciones y comportamientos requeridas, para llevar 

a cabo las diversas actividades de forma eficaz y de calidad (Bisquerra & Pérez, 2007). 

Este modelo teórico lo conforma cinco dimensiones: Donde la conciencia emocional es 

la cualidad para tener conciencia de las emociones de uno mismo y de los otros y que 

ayudará a reconocer y percibir el clima emocional en un espacio determinado. La 

regulación emocional se refiere a la destreza para manejar o gestionar las emociones de 

manera acertada, así como, afrontar situaciones de manera apropiada. La autonomía 

emocional es una suma de atributos, como la autoestima, la buena actitud hacia la vida, 

la responsabilidad, el análisis crítico para evaluar las pautas sociales, la facultad para la 

búsqueda de apoyo y medios, así como, la autoeficacia emocional. En el mismo sentido, 

la competencia social está relacionada con la idoneidad para crear y sostener adecuadas 

relaciones sociales, incluye comunicación efectiva y habilidades sociales básicas. Por 

último, Bisquerra plantea en su tesis, que las competencias para la vida y el bienestar 

están referidas a la habilidad para adquirir conductas adecuadas y juiciosas para los 

retos que suceden a lo largo de la vida, permitiendo organizarla de forma equilibrada y 

saludable, facilitando al sujeto experiencias de bienestar o satisfacción personal. (López 

Cassà, et al, 2017). 

2.3.  Clima escolar  

El estudio del clima de un centro educativo es una de las mejores medidas de la 

eficacia institucional (Anderson, 1982). Los investigadores indican que existe una 

relación directa y significativa entre un clima escolar favorable y los logros académicos, 
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la adquisición de conocimientos, el aprendizaje efectivo y una buena actitud hacia la 

escuela. Además, establecen que las dinámicas de las escuelas inciden de manera 

positiva en los logros de aprendizaje y su forma de relacionarse con los demás. 

(Casassus et al., 2000; Gómez et al, 1989). De igual forma Durlak et al. (2010), 

concluyen que el clima de una escuela impacta directamente sobre el rendimiento de los 

estudiantes y sus relaciones sociales.  

El modelo teórico del clima de una institución estaría determinado por Lewis y 

Murray en los años 30, quienes señalaron que el clima estaría basado en las teorías 

psicosociales, donde las necesidades y la motivación, se relacionan. Este modelo 

interaccionista propone analizar las asociaciones entre sujetos, circunstancias y 

resultados.  Magnusson y Endler (1997), describen el modelo:  

1)  La conducta es una acción o proceso donde interactúan la persona y la situación, 

de forma multidireccional y de retroalimentación.  

2)  Las personas son activas en el proceso interactivo. 

3)  Tanto la motivación y los aspectos cognitivos son decisivos en los 

comportamientos.  

4)  Las circunstancias de las personas tienen un sentido emocional, que afecta la 

percepción y el significado del ambiente donde se encuentra.  

Es Kurt Lewin, es quien implanta la noción de “atmosfera psicológica” la cual la 

puntualiza como la medida de la actitud de las personas, además, precisa la subjetividad 

del individuo en el entendimiento de su espacio vital. Lewin, (1965, como citado en 

Cornejo & Redondo 2001).  

Entre las definiciones se recoge la de Prado et al. (2010) que plantean que el 

clima escolar es un espacio social, donde se desenvuelven día a día, y depende de las 

características de las interrelaciones de los sujetos de la comunidad educativa, las 
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formas de gestión y organización de la escuela, los valores morales, éticos, estéticos y 

espirituales que se transitan los actores educativos y por último el contexto económico y 

cultural. Por su lado, Cornejo y Redondo (2001), refieren que el clima escolar es el 

grupo de rasgos de un centro educativo, determinado por elementos institucionales, 

personales y funcionales que se vinculan en una dinámica específica, a través de los 

distintos procesos educativos. 

Para Van Houtte (2005), Thapa et al. (2013) y Rudasill et al. (2018) el clima 

escolar es una dimensión compleja que necesita ser medida desde una mirada 

multidimensional. En ese sentido, varios autores han estudiado sus características 

(García, 2017) y proponen un grupo de escalas o áreas como: 1. La organización y 

gestión escolar; 2. La cultura; 3. Las relaciones sociales; 4. Las conductas y actitudes 

del estudiante y del adulto de la escuela y 5. Las competencias o habilidades 

socioemocionales de los docentes y equipo directivo (O’Malley et al. 2011). Otros 

autores le suman: la identificación con la escuela (Miller et al., 2015, 2016; Reynolds et 

al., 2015), el vínculo o apego a la escuela (Finn, 1989) y la conexión (Loukas et al., 

2006; Bizumic et al., 2009) son relevantes porque astas áreas han evidenciado que las 

instituciones educativas tienen un impacto especifico en la conducta de sus estudiantes 

(Lee et al., 2017). Se espera que los alumnos que tienen un alto nivel de identificación 

con su escuela sigan y respeten las reglas, creencias y valores. (Reynolds et al., 2015). 

Para Bisquerra (2017) las relaciones interpersonales se reflejan en el clima 

emocional, es decir, un ambiente emocional puede impactar a individuos o a grupos 

grandes o pequeños. Es así, que el clima emocional se puede contagiar, a partir de la 

vivencia de una situación y darle un valor similar. Muchas veces no se toma 

importancia al clima emocional en la escuela o a veces los actores no toman conciencia 

de éste. Cuando el clima emocional de la escuela y de las aulas es positivo mejoran los 
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aprendizajes. Los estudios relacionan el clima emocional positivo con un ambiente 

escolar de mayor interés, satisfacción, motivación y compromiso para los estudiantes 

(Curby et al. 2009; Woolley et al., 2009), así como logros académicos óptimos (Luo et 

al., 2007; Pianta et al., 2008; Rudasill et al., 2018; García, 2017). 

Cabe destacar que para Klem y Connell (2004) el papel de maestro juego un rol 

importante como actor que facilita los procesos de comunicación y aprendizaje. Por este 

motivo, resulta directamente proporcional el nivel de apoyo que observan los alumnos  

de sus docentes, con el clima en el aula y en otras áreas de la escuela. En este sentido 

Noam y Fiore (2004) refieren que las instituciones educativas con mayor éxito son las 

que los educandos sienten que son tratados con respeto por sus docentes, sienten que 

pertenecen en el grupo y los indicadores de identidad son altos. Resaltan también, que 

los maestros son adultos significativos que aportan a la construcción del autoconcepto 

de los alumnos sobre su desempeño escolar. Adicionalmente, se destaca la necesidad de 

promover adecuadas relaciones de apoyo y respeto entre los docentes y estudiantes. 

Buenas relaciones interpersonales inciden de forma directa en los índices de 

autoconfianza y en la adquisición de capacidades y hábitos para afrontar los conflictos 

que se asocian con el periodo de la adolescencia (Pianta et al., 2012). 

2.3.1. Clima del aula. 

Moos (1980) analiza el clima en el aula y sus dimensiones, desde la mirada de 

los estudiantes, es decir, desde la percepción de los propios alumnos, el cual los separa, 

en cuatro grandes grupos:  

Relaciones: Mide el nivel en que los escolares perciben estar integrados en el aula, la 

manera como se respaldan y refuerzan entre sí. Contiene 3 escalas:  

● Implicación, es el cómo los estudiantes se interesan por el trabajo que se realiza 

en la clase, su participación y el nivel de disfrute del ambiente grupal. 
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● Afiliación, se mide según el nivel de amistad entre los alumnos, el soporte que 

se brindan, la cercanía y que tanto se conocen y cuánto les gusta trabajar en 

equipo.  

● Ayuda, se refiere a como los estudiantes, perciben al docente en relación a: si les 

brinda apoyo, se preocupa por sus necesidades e intereses y si crea lazos con 

ellos.  

Autorrealización: Mide el valor que les dan los escolares a los cursos, a la 

elaboración de actividades y a los temas de las lecciones. Contempla escalas:   

● Tareas, evalúa el interés que se da a la culminación de las labores presentadas y 

el alcance que da el maestro en el currículo de los cursos. 

● Competitividad, peso que se da al empeño por lograr una buena nota y la 

complejidad para alcanzarlas.  

Estabilidad: Se relaciona con el cumplimiento de objetivos, por ejemplo, el buen 

desempeño de la clase, el orden, la claridad y consonancia de ésta. Integran 2 escalas:  

● Organización, énfasis que se da al orden, organización y buenas formas de 

trabajar las tareas que propone la escuela. 

● Claridad, relevancia que se concede al instituir y monitorear normas claras y a la 

socialización de estas. Tanto para el entendimiento de la normativa y de las 

consecuencias por su incumplimiento, incluyendo el nivel en que el docente es 

congruente con esa norma. 

● Control, mide el nivel en que el maestro es riguroso en la importancia de cumplir 

las normas y en la sanción a los alumnos infractores, así como la dificultad de 

las normas y el esfuerzo para acatarlas. 

Cambio: Analiza el nivel de novedad en las tareas, diversidad y variación en las 

actividades que se realizan en el aula. Cuenta con la subescala  
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● Cooperación, evalúa el nivel de participación, conexión e integración en la clase, 

mirando el objetivo general, que son los aprendizajes. 

2.4. Violencia 

Para la RAE la violencia es una acción que concurre en un estado fuera de lo 

habitual, un rompimiento del equilibrio, que ha sido provocada por alguien (Real 

Academia Española, 1992). Mientras que, la OMS la explica como el ejercer de forma 

intencionada la fuerza física o el control, sea para amenazar a otro ser humano o grupo o 

contra uno mismo, que ocasione o pueda causar privaciones, daños, heridas, lesiones 

psíquicas, alteraciones del desarrollo o muerte.  

Algunos autores utilizan indistintamente los términos violencia, agresión y 

agresividad (Martin, 2000). Sin embargo, otra corriente de la literatura diferencia la 

violencia de la agresión, señalan que la agresión se procede de manera instintiva, en 

cambio la violencia sería el de la interrelación de los genes, el ambiente y la cultura 

(Sanmartín, 2000). Siguiendo esta línea, Jiménez-Bautista (2012) determina que la 

agresividad es un impulso biológico; mientras que la violencia proviene y se aprende 

del ambiente cultural. Para el autor, el hombre por su especie es agresivo, mas no 

violento. De la misma opinión son Corsi y Peyrú (2003), quienes señalan que la 

violencia es un modo que se basa en la cultural, constituido por comportamientos 

destinados a obtener el dominio y poder sobre personas. 

2.4.1. El origen de la violencia. 

Para explicar el origen de la violencia, los estudiosos se basan en dos tipologías: 

Por un lado, están las teorías que plantean que los impulsos del interior son la raíz de la 

agresividad, que las personas la adoptan desde su nacimiento y se denominan activas o 

innatistas. Seguido por las teorías reactivas o ambientales que manifiestan que la 

agresión se origina en el espacio donde se desenvuelve el sujeto, y la entiende como una 
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respuesta ante los acontecimientos de su medio o ambiente (Pelegrín & Garcés, 2008 

como citado en Chirinos, 2017).  

2.4.2. Violencia escolar. 

La violencia en la escuela comprende cualquier acto u omisión que sea con 

intención que se de en la institución educativa, en sus alrededores, en espacios 

extraescolares, en la ruta a la escuela, que daña o puede dañar a una persona, o cosas, 

como la destrucción de bienes escolares o el daño a la propiedad ajena. Cuando la 

conducta violenta es entre sujetos de la escuela, puede darse de algún adulto de la 

escuela a un estudiante o de un estudiante a un adulto de la escuela; y entre estudiantes 

(Ccoicca, 2010). 

La violencia dentro de la escuela es muchas veces realizada por quienes ejercen 

poder sobre el estudiante (docentes, auxiliares, tutores, entre otros) bajo la excusa de 

aplicar disciplina a los niños, niñas o adolescentes. También, es posible que la violencia 

provenga de algún compañero, que puede ser de otra edad, grado o sección (Benavides, 

2013). 

Para Díaz-Aguado (2005) la violencia entre pares se denomina bullying, termino 

en ingles que se deriva de bully (matón). En el bullying o acoso escolar se presentan 

conductas amenazantes, intimidaciones, agresiones físicas o verbales y el aislar a un 

compañero de manera sistemática. Tienden a causar situaciones problemáticas que se 

repiten con frecuencia y se extiende durante un tiempo; en el cual implica abuso de 

poder generada por otro alumno (el matón), se ve con regularidad que éste, está 

respaldado por un grupo que está en contra del estudiante víctima, que además de 

encontrarse indefenso, siente que es difícil salir de esta situación; y permanecerá así a 

causa del desconocimiento o pasividad de los adultos y estudiantes de la escuela que no 

intervienen. 
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Cerezo (2009) delimita el bullying como una situación maltrato, con frecuencia 

premeditado y dañino, de un estudiante a otro estudiante, regularmente más frágil, al 

que pasa a ser su víctima; persiste en el tiempo, puede durar mucho tiempo.  

Para Olweus (1993), el bullying es un comportamiento de acoso o asedio físico 

y/o psicológico que realiza un estudiante hacia otro compañero, el cual es atacado 

repetidas veces. Este acto o conducta negativa y con intención o propósito, pone a los 

estudiantes víctimas en situaciones difíciles de liberarse por sí mismo, sin ayuda. 

Olweus (1998) agrega que, un alumno es atacado o se transforma en agraviado al estar 

propenso repetidamente y por un tiempo, a actos violentos originadas por uno o varios 

compañeros. Este clima afecta en el equilibrio de fuerzas porque el alumno expuesto a 

los actos violentos presenta problemas para defenderse y podría sentirse desvalido o 

víctima de aquellos compañeros que lo agreden. Estas circunstancias se presentan en 

repetidos momentos y fomentan el irrespeto a la justicia  y abuso de poder a nivel 

psicológico o físico, que afecta a los estudiantes que viven estas situaciones. (Olweus, 

1993, 1998; OCDE, 2004; Cerezo, 2006 como citado en Chirinos, 2017). 

En el Perú el Ministerio de Educación (2018) estableció los “Lineamientos para 

la Gestión de la Convivencia Escolar, la Prevención y la Atención de la Violencia 

Contra Niñas, Niños y Adolescentes”, esta norma, define que la violencia escolar es 

toda acción o comportamiento violento contra un alumno, que sucede dentro de la 

escuela, en sus alrededores o en la ruta entre la casa y el colegio, e involucra a actores 

de la escuela, independientemente de si pertenezcan o no a la misma. Así mismo, 

diferencia por tipo de violencia: Violencia física, acto que ocasiona o pueda causar daño 

a la salud corporal (patadas, jalones, reglazos, jalones de oreja o de pelo, lapos, 

correazos, entre otros), además, se suma el descuido o negligencia, por privar a los 

estudiantes de las necesidades básicas, que puedan ocasionar algún daño físico. 
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Violencia psicológica, acciones que puedan producir daños psicológicos como retrasos 

en el desarrollo, privaciones, insultos, amenazas, aislamientos, sustos, etc. También 

incluye la violencia sexual, que la explica como todo acto de índole sexual propiciado 

por un adulto o adolescente para su propia satisfacción. Pueden ser tocamientos, besos, 

frotamientos, coito interfemoral, actos de penetración con el órgano sexual, manos o 

algún objeto; O sin contacto físico como exhibirse, actos compelidos a realizas en el 

cuerpo del agresor o tercera persona, imponer la presencia de o los estudiantes cuando 

se ducha o utiliza los baños, obligarlos a presenciar pornografía, el acoso sexual vía 

internet o presencial, entre otros. Tratándose de menores, no se considera necesaria que 

medie la violencia o amenaza para considerarse como violencia sexual (MINEDU, 

2018). La violencia escolar puede ser originada por un docente o adulto de la escuela u 

otro estudiante, de su grado u otro. 

En los últimos años, los estudios han estado enfocados en la violencia de pares, 

pero se tiene evidencia que también existe alto índice de violencia de tipo vertical, es 

decir de un adulto de la escuela contra un o una estudiante. En el Perú, de acuerdo con 

el sistema de reporte de casos del MINEDU- SiSeVe, (2022), el 47% de los casos 

reportados provienen de algún adulto de la escuela contra un estudiante. En el cuadro 

siguiente, se puede observar que, según el tipo de violencia, 41% corresponde a 

violencia psicológica de un adulto contra un estudiante; el 35% de reportes de violencia 

física de un adulto contra un estudiante y una cifra que alarma es que se han reportado 

4880 casos de violencia sexual, ejercida por un docente u otra persona mayor que labora 

en la escuela contra un estudiante.  
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Tabla 1.  

N° de casos reportados de violencia escolar, desde 2013 a junio del 2022. Distribuido 

por tipo de violencia y por quien la ejerce. SiSeVe, junio 2022. 

Reportes Ejercida Por:  

 Desde el 2013 a junio 2022    

Tipo de Violencia 

Entre  

Escolares 

Personal IE a   

Escolares 

       Total         

     general 

Física 13940 7120 21060 

Psicológica 6288 8185 14473 

Sexual 2138 4880 7018 

Total general 22366 20185 42551 

Fuente: Sistema de reporte de casos del MINEDU- SiSeVe, (2022) 

Las víctimas de violencia escolar no tienen características homogéneas, en 

ocasiones son estudiosos y en otras con rendimiento académico bajo, sin embargo, sus 

índices de habilidades sociales son bajos, aunque no siempre son tímidos ni reservados. 

(Ortega et al, 2002). Por otro lado, Díaz-Aguado et al., (2004) los clasifica en dos tipos: 

la victima típica o pasiva, que se encuentra aislado, con baja autoestima, poco asertivo, 

con miedo ante la violencia, con sentimientos de vulnerabilidad y con alto nivel de 

ansiedad. El segundo tipo, es la víctima activa, caracterizado por una consistente 

impopularidad, siendo uno de los alumnos repudiado por sus pares y buscan aislarse. 

Con frecuencia presentan problemas de concentración y con cierta disposición a actuar 

de manera agresiva e irritante. Las víctimas activas podrían tener un peor pronóstico en 

el tiempo. (Díaz-Aguado et al., 2004; Olweus, 1993; Pellegrini et al., 1999). 

Para Muñoz (2010), la víctima muchas veces es un estudiante que no ha 

experimentado vivencias de confrontación agresiva, es decir, estudiantes 

sobreprotegidos o provenientes de familias tolerantes y responsables, por lo que 

presentan dificultades para enfrentar contextos de dominio o abuso. Estos menores 

sufren y tienden a autoprotegerse y se aíslan en su ambiente familiar, a veces cuentan 

con un grupo reducido de amistades, que cuando están sin ellos se sienten indefensos.   
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Por otro lado, los colegiales con alguna discapacidad son particularmente 

indefensos a la violencia escolar por parte de sus pares, el racismo es otra causa y en 

ambos casos se presenta prepotencia y abuso de poder, por parte del agresor o agresores, 

y debilidad por parte del alumno agraviado (Esquivel, 2015). 

Aquellos estudiantes con una historia de víctima, con el tiempo se convierten a 

su vez en agresores. Por algún tiempo pueden actuar ambos papeles (Chirinos, 2017).  

2.4.2.1.Formas de violencia escolar. 

Al igual que la violencia que se presenta en otros ambientes, la violencia escolar 

puede adquirir diversas formas. Entre estas, destacan la violencia verbal, la física, 

emocional o psicológica y sexual.  

La violencia verbal, es la más frecuente, a veces naturalizada, se presenta con un 

vocabulario ofensivo, uso de términos crueles, cortantes, desmotivantes y humillantes. 

El agresor insulta, ridiculiza, pone apodos y se burla de la o las víctimas.  

En cuanto a la violencia física, va desde un empujón, golpes, jalón de orejas, 

ahogamientos, patadas, cacheteadas e inclusive uso de objetos como palos, piedras, 

correas o reglas. 

La violencia sexual: Esta descrita como cualquier acto sexual o intento de llevar 

a cabo un acto sexual, invitación o sugerencias, tocamientos indebidos sin su 

consentimiento, así como cualquier gesto obsceno y solicitud de algún tipo de favor 

sexual. 

La violencia emocional o psicológica, es el resultado de todos los tipos de 

violencia, porque dañan la autoestima del alumno y promueve una actitud de 

inseguridad y miedo, a través de algunas conductas como rechazarlo, amenazarlo, 

aislarlo, humillarlo, y demás conductas que pueden propiciar daños en la salud 

psicológica del estudiante. 
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2.5.  Apoyo social entre pares y de adultos 

Entre las bases teóricas del apoyo social, se tiene las teorías de la Psicología 

Social, desde Cooley en 1909, quien se refería al importante apoyo de los grupos 

primarios y los grupos secundarios, mirarse a través de los ojos de los adultos 

significativos; también Festinger que hacia los años 50, introducía el término de 

“comparación social” refiriéndose a como los individuos confrontan sus pareceres o 

ideas con los otros significativos; de igual manera se destaca la Psicología de la 

Afiliación de Schachter, (1966) el cual explicó que, cuando los individuos afrontan 

situaciones de estrés buscan con mayor ahínco compañía y por ultimo a Zajonc (1965) 

que acuñó el concepto “Facilitación social”, que se refiere a como la presencia de otras 

personas motiva o inhibe la ejecución de una tarea (Fernández Dols, 1986) 

En los años 70 con Cassel, Cobb y Caplan, se interesan por entender las 

relaciones sociales, su interacción y la búsqueda de compañía, con mayor interés en 

momentos de estrés. Este concepto ha sido discutido por diferentes autores, en sus 

inicios, Lin et al. (1986) lo establecían como la suma de provisiones -captadas o 

recibidas- suministradas por el colectivo o sociedad, las personas allegadas y las redes 

sociales. De igual modo Gracia et al. (1995) señala que es un grupo de aportaciones que 

pueden ser emocionales, materiales, de información o de acompañamiento que el sujeto, 

percibe o acoge de distintos personajes de su círculo social. 

Los investigadores señalan que existe correspondencia entre el estilo de 

conexión que se establece entre las personas y la reducción de efectos desfavorables en 

situaciones que produzcan estrés (Orcasita & Uribe, 2010), a esto se suma que los 

sujetos que viven con mayor salud física y psicológica conservan un mayor grupo de 

apoyo y/o se encuentran más ambientados y conectados socialmente (Gracia, 1997; 

Pérez et al., 2001).  
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Durante su vida, los seres humanos, mantienen relaciones con otras personas, 

este relacionamiento lo guía a comportarse de diferentes maneras, dependiendo de sus 

valores, creencias y las propias conductas que son tomadas de aquellas personas de su 

entorno. Es así, que el apoyo social es un elemento básico para la construcción del 

bienestar individual y familiar, que va a responder a las necesidades y momentos y 

etapas en el proceso de desarrollo en cada persona (Orcasita & Uribe, 2010).  

Por otro lado, se entiende por apoyo escolar a la percepción del alumno en 

relación con el apoyo recibido y a su alcance en el ambiente escolar (Demaray et al., 

2012). Esto ayuda impulsa a los estudiantes a afrontar de mejor manera el estrés y 

cualquier situación adversa en el escenario escolar (Landsted et al., 2015).  

La evolución que pasan los adolescentes para autodefinirse está relacionada con 

el intento de integrar su personalidad y el desarrollo de su identidad, teniendo en cuenta 

sus emociones, pensamientos y conductas. Es así, que estos cambios pueden resultar 

estresantes y tener posibles efectos en la salud emocional (Barra et al., 2006).  

Esta situación demuestra la necesidad de la influencia de las redes de apoyo, 

tanto de los familiares como de sus pares, puesto que el circulo de apoyo que se 

establezca afectará de forma positivo o negativa sobre esta población (Barrón, 1992).  

Como perciben los adolescentes su red de apoyo, es decir, su accesibilidad, 

disposición, solidez y deficiencias, conforman elementos sustanciales para favorecer el 

desarrollo adolescente (Méndez & Barra, 2008). En la etapa adolescente, se conforman 

un conjunto de nuevas identificaciones, estos nuevos ejemplos, pueden ser modelos 

ajenos a la familia, como otros estudiantes de la escuela, los amigos y la pareja. Estos 

permitirán confrontar y validar sus pensamientos y emociones para conseguir la 

aceptación y aprobación de sus conductas (Motrico et al., 2001; Cumsille & Loreto, 

1994).  
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Las investigaciones refieren que el apoyo social es uno de los indicadores 

mediadores en la vida de los adolescentes. Las circunstancias estresantes o traumáticas 

pueden involucrar cambios según la percepción de las fuentes de apoyo social 

disponible, que además lleva a consecuencias emocionales positivas o negativas 

(Barrera, 1986). Cohen et al. (2000) reconoce que los colegiales que viven situaciones 

de vulnerabilidad que reciben un buen apoyo social están más resguardados de posibles 

consecuencias negativas para su salud emocional.  

Si mismo, se puede atribuir a si un estudiante es víctima de violencia de pares: si 

dispone de un óptimo nivel de apoyo de su familia y/o de sus docentes se verá menos 

perjudicado por la victimización. Adicionalmente esta propuesta advierte que un 

alumno violentado en el ámbito escolar con poco apoyo de sus seres importantes puede 

padecer  mayor repercusión en su salud psicológica (Davidson & Demaray, 2007; 

Malecki & Demaray, 2006; Rigby, 1999, 2000).  

El apoyo social sirve de prevención muy efectiva para enfrentar situaciones de 

estrés, como la violencia escolar, especialmente, entre compañeros (Avilés-Martínez, 

2009; Rosario et al., 2008; Visconti & Tropp-Gordon, 2010). Los resultados de la 

investigación de Kristensen y Smith (2003) muestran que la búsqueda de apoyo social 

fue la tercera estrategia de prevención más frecuente en ser utilizada para afrontar 

dificultades, en niños y niñas en Dinamarca. Las estudiantes mujeres informaron usar 

más la búsqueda de apoyo social que los niños. Los estudiantes más pequeños 

emplearon la estrategia de búsqueda de apoyo social frente a la agresión sobre la 

propiedad, al acoso verbal, la discriminación o rechazo y la violencia indirecta.  

En el ambiente de la escuela, es importante disponer de un buen apoyo social, ya 

que aporta en el reconocimiento de su satisfacción por la vida, aumenta la autoestima, 

mejora el bienestar subjetivo y promueve conductas no violentas (Ben-Ari & Gil, 2004; 
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Clara et al., 2003), relacionado con un apropiado desarrollo emocional (Galanaki et al., 

2008). Benson y Scales (2009) infieren que el apoyo familiar, en la escuela,  de los 

pares o compañeros y la de comunidad educativa, son primordiales para el bienestar 

durante la etapa de adolescencia. Es así, que las investigaciones coinciden en que el 

apoyo social percibido por los alumnos puede reducir el resultado negativo de la 

violencia entre pares (Tanigawa et al., 2011).  

2.5.1. Apoyo de pares. 

Existe una etapa donde los adolescentes van priorizando la relación con los 

amigos y dejando de lado a la familia. Son los pares los que apoyan en la 

desvinculación del entorno de la niñez y la partida a la vida adulta, es decir, hace las 

veces que antes hacían los padres y familiares cercanos. En este contexto entre ellos 

buscan respuestas a sus preocupaciones e intereses que aparecen a esa edad, por lo cual, 

son los amigos y amigas generadores esenciales en el crecimiento psicosocial (Orcasita 

& Uribe, 2010).  

Los amigos y amigas conforman una red de apoyo prioritario durante la 

juventud temprana, ya que se intensifica la necesidad de sentirse incluido, la atracción y 

enamoramiento además de la identificación con sus pares. Es decir, la opinión de sus 

pares pasa a ser muy importante, simpatizan con ellos y sienten que están en la misma 

posición (Vargas et al., 2005). Para Ungar (2000), los amigos también son parte 

importante en el desarrollo de la identidad de los adolescentes, ya que vuelven una 

fuente de estima, simpatía, comprensión y un sustento para la construcción de la 

identidad y la autonomía.  

Los adolescentes suelen sentirse seguros con sus pares, buscan conexión y 

afectividad que sienten que los adultos ya no les conceden, en ocasiones causando 

comportamientos violentos contra sus padres o cuidadores que, a su juicio, no los cuida 
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y defiende de forma adecuada, o presentando conductas de riesgo por la falta de 

coherencia de factores protectores (Castellano, 2005). En igual sentido Vargas y 

Barrera, (2002) señalan que son los compañeros quienes adquieren un rol importante 

como fuente de información, respuesta, apoyo, compañía, y como modelos de conducta. 

La relación con los progenitores cambia, a medida que se percibe mayor equidad, 

igualdad, reciprocidad y la autoridad de los padres se empieza a entender como una 

relación abierta a la discusión y negociación.  

También se ha observado que la incidencia de los pares disminuye con la edad, 

no es perdurable y representa una etapa de transición de los adolescentes para 

encaminarse por sí mismos y seleccionar con criterio sus amistades. Los compañeros o 

pares son un marco de referencia para compararse, retroalimentarse y lo prepara para 

vivenciar diferentes maneras de amistad e intimidad (Vargas & Barrera, 2002). 

Para Musitu et al. (2001), la adaptación del adolescente está condicionada, al 

acceso y disponibilidad de recursos para enfrentar los diversos cambios de su ciclo de 

vida, siendo importante el apoyo que perciben los adolescentes de su propio entorno.  

Por su parte, el informe del Defensor del Pueblo de España (2007) resalta que 

quienes son víctimas de violencia de pares, recurren primero a los amigos en busca de 

apoyo. Es así, que los estudiantes que se identifican en mayor grado con su grupo de 

compañeros reciban su apoyo ante la situación de violencia sufrida. Las investigaciones 

plantean la importancia del grupo de iguales respecto de la mayor vulnerabilidad a la 

violencia en la escuela que muestran los alumnos despreciados y aislados en el aula 

(Cava et al., 2010; Fox & Boulton, 2006). Estos escolares son de manera frecuente 

objetivo de los alumnos agresores y muchas veces reciben menos ayuda de sus pares.  



33 
 

2.5.2. Apoyo de adultos. 

En los primeros años de la adolescencia los estudiantes resuelven sus problemas 

teniendo en cuenta la que opinen sus padres; a medida que avanzan los años, los grupos 

de pares pasan a tener prioridad en las tomas de decisiones y es recién al finalizar la 

adolescencia, que comienzan a decidir fundamentándose en su propio juicio. (Orcasita 

& Uribe 2010) 

Según las investigaciones, la forma de ser y el involucramiento de los padres y 

madres influirían en la actitud, el concepto que tienen de sí mismos, su identidad, 

concentración, motivación y tenacidad de sus menores hijos, incidiendo 

significativamente en el desarrollo emocional, aprendizajes y rendimiento posterior 

(Bempechat, 1990; Fantuzzo et al., 1995; Núñez et al., 2002; Hokoda & Fincham, 1995; 

Keith et al., 1993; Kim & Rohner, 2002; Marjoribanks & Walberg, 1975; Morvitz & 

Motta, 1992; Patrikakou, 1996; Shumow et al., 1996).  

Desde esta manera, Nuñez et al. (2002) han evidenciado que existen 

dimensiones en la implicancia o participación de los progenitores en la vida y desarrollo 

de sus hijos que inciden fuertemente en sus logros académicos, esto se da a través de su 

incidencia sobre el autoconcepto y autoestima, que se atribuye la causa sobre los 

triunfos o reveses académicos (i.e., los resultados de los exámenes), así como las 

habilidades y competencias para los aprendizajes académicos.  

Para Musitu y Lila (1993), el clima en el hogar, la cohesión y la comunicación 

familiar son los indicadores más relevantes para la evolución del autoconcepto. Estas 

características también se repiten en el Modelo Circumplejo de Olson et al. (1979) 

quienes afirman que el desempeño familiar está basado en la comunicación, cohesión y 

adaptabilidad de los integrantes de la familia. La coherencia en la familia es el vínculo 
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emocional y de autonomía, es decir el vínculo emocional, el respeto a la independencia 

a los límites, el espacio, a los amigos, a la toma de decisiones, intereses y ocio.  

Por su parte, Olson et al. (1979) define la adaptabilidad como la capacidad del 

sistema familiar para transformar modificar la constitución de roles, poder y las pautas 

de relación, en respuesta a la evolución de la familia o al estrés suscitado por diversas 

circunstancias como la disciplina, el asertividad, el control, roles, normas, tipo de 

negociación y sistemas de retroalimentación.  

Finalmente, una buena comunicación es prioritaria en las interrelaciones 

familiares, su funcionamiento y satisfacción de sus miembros. Existen evidencias sobre 

la relación entre el estilo de comunicación de los padres con sus hijos, el nivel de 

control que ejercen sobre los hijos y la autoestima y seguridad de los adolescentes 

(Neighbors et al., 1993; Brage & Meredith, 1994).  

Es así que el apoyo de los padres constituye una variable de la calidad de la 

relación entre hijos y padres, cumple un papel fundamental en los logros escolares, la 

autoestima y habilidad social de los hijos (Helsen et al., 2000). 

Las relaciones con la madre son básicas para el buen desarrollo de los niños y 

adolescentes, sin embargo, la relación con el padre, su implicancia, su disponibilidad, la 

comunicación y el grado de apoyo paterno son cruciales para que el adolescente se 

sienta satisfecho con su entorno (Mendoza et al., 2004).  

Por otro lado, el apoyo del personal de la escuela como los maestros, protege a 

los adolescentes de la depresión y la mala conducta. Una buena relación entre 

estudiantes y profesores modera en las relaciones que generan conflicto de padres e 

hijos, los comportamientos disruptivos y la depresión (Wang et al, 2013). Sobre el 

apoyo de los docentes (Miranda et al, 2019), rescata el valor que tiene el apoyo de los 

maestros en situaciones de violencia entre estudiantes y su efecto con la satisfacción por 
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la vida. Añade que el apoyo de los maestros a los estudiantes actúa como un factor 

protector sobre los ataques que los adolescentes puedan sufrir a causa de sus 

compañeros en el aula. Así mismo, Jason (2009) encontró que las percepciones de los 

estudiantes sobre el cuidado por parte de sus maestros estaban sustancialmente 

asociadas con los resultados de aprendizajes. 

2.6. Investigaciones en torno al problema investigado, nacionales e 

internacionales 

En el Perú, Miranda et al. (2018) exploraron la relación entre el bullying en la 

adolescencia y la satisfacción con la vida, así como el rol que tiene el apoyo de los 

adultos en el hogar y de la escuela como variable moderadora. La muestra del estudio 

estuvo constituida por 5774 adolescentes de escuelas públicas en barrios violentos de 

Lima, Perú. Los autores analizaron la moderación para evaluar el apoyo de adultos en el 

hogar y en el ambiente escolar. Entre los hallazgos se evidencian que el apoyo de los 

adultos en la casa atenúa la relación negativa entre la victimización y la satisfacción con 

la vida. El impacto del apoyo del adulto en casa es mayor. También encontraron que el 

apoyo ofrecido por los adultos significativos, tanto en casa como en la institución 

educativa, propicia que los adolescentes que son víctimas de violencia puedan lograr 

niveles superiores de satisfacción por la vida, comparado con los estudiantes que 

percibieron un apoyo bajo de los adultos. Como conclusión, se analiza la importancia 

que los adultos del ambiente escolar  y los padres puedan gestionar actividades de 

prevención para reducir la prevalencia de violencia entre compañeros. 

Gutiérrez et al. (2021) se propusieron estudiar las relaciones de las variables 

apoyo social percibido (de la familia, el profesorado y los amigos), el ajuste escolar y el 

bienestar subjetivo de los adolescentes. Participaron 1035 adolescentes de secundaria, 

de escuelas de la zona urbana de Lima Metropolitana. Entre los hallazgos se encontró 
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una capacidad predictiva significativa del apoyo social sobre el ajuste escolar y de este 

sobre el bienestar de los estudiantes. Asimismo, se obtuvo un importante impacto del 

apoyo familiar sobre el bienestar subjetivo de los estudiantes. Los autores concluyen 

que el bienestar subjetivo es una dimensión importante en el desarrollo positivo de los 

escolares, por lo que se debe impulsar desde los colegios. 

Por su parte, Inga (2020) propuso como objetivo principal de su tesis determinar 

la relación entre la satisfacción con la vida y los factores del ciberbullying como 

agresor, espectador y víctima en una muestra de 167 estudiantes de secundaria (3°, 4°y 

5° año) de instituciones educativas públicas y privadas de Lima Norte. La investigación 

tuvo un diseño no experimental, correlacional, de corte transversal y se aplicaron dos 

instrumentos: la encuesta Ciberbullying – ICIB (Avendaño Prieto & Baquero-Correa, 

2015) y la escala de satisfacción con la vida (Satisfaction with life Scale, Emmons, 

Griffin, Larsen y Diener, 1985) adaptada para el Perú por Martínez (2004). El análisis 

de datos permitió identificar que la satisfacción con la vida se correlaciona de manera 

inversa y significativa con los factores del ciberbullying. Es decir, cuando los 

estudiantes se perciben satisfechos con la vida, se burlan menos de sus pares a través de 

las redes, comparten menos información falsa, disminuye el interés de observar peleas y 

hacer burla de sus compañeros a través de medios virtuales. 

Por su parte, Leiva (2020) tuvo como objetivo determinar la relación entre 

bienestar subjetivo y apoyo social que perciben los estudiantes de secundaria de una 

escuela en Lima. Participaron en el estudio 308 estudiantes de ambos sexos con edades 

de entre 11 a 17 años. Para medir la variable bienestar subjetivo, entre los instrumentos 

utilizados están: 1. La escala de satisfacción con la vida (SWLS) de Diener, Emmons, 

Larsen y Griffin (1985); 2. La escala de afectos positivos y negativos PANAS de 

Watson, Clark y Tellegen (1988); 3. La escala de apoyo social familiar y de amigos 
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(AFA-R) de Gonzales y Landero (2014), con el objetivo de medir la variable apoyo 

social percibido. Entre los resultados resaltaron que el apoyo social percibido 

correlaciona de manera significativa con la satisfacción con la vida, así como con la 

variable de afectos positivos. Se encontró también una relación negativa con los afectos 

negativos. Concluyendo que existe una fuerte asociación entre las dimensiones del 

bienestar subjetivo y el apoyo social percibido. 

A nivel internacional, en Australia, Aldridge et al. (2019) realizaron un estudio 

para evaluar la asociación entre clima escolar, resiliencia, victimización y satisfacción 

con la vida. Su muestra estuvo compuesta por 6120 adolescentes australianos. 

Emplearon una versión modificada del cuestionario “¿What’s happening in this 

school?” (Aldridge & Ala’i, 2013) para evaluar el clima escolar; una versión 

modificada de la escala de Wagnild y Young (1993) para evaluar la resiliencia; una 

escala desarrollada a partir de una encuesta de Bandyopadhyay et al. (2009) para 

explorar la victimización; y una versión modificada de la Satisfaction with life scale de 

Diener et al. (2013) para explorar la satisfacción con la vida. Los resultados confirman 

el efecto del clima escolar y la resiliencia sobre la victimización por bullying y 

satisfacción con la vida. Asimismo, sus resultados indican una relación directa e 

indirecta (con la resiliencia como variable mediadora) entre el clima escolar y la 

satisfacción con la vida. Los autores concluyen señalando la importancia de un modelo 

ecológico en el desarrollo de los adolescentes.  

Otro estudio australiano, realizado por Turner (2014) tuvo como objetivo 

analizar cómo el cambio del ambiente escolar (apoyo académico y apoyo grupal) e 

identificación escolar (conexión y pertenencia), relacionado al bienestar individual a lo 

largo del tiempo, contribuye a entender el comportamiento de acoso. La muestra incluyó 

492 estudiantes de escuelas australianas (edad promedio 15 años) que cursan del 7mo a 
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10mo grado, que completaron las formas por más de 3 años. El apoyo académico y el 

apoyo grupal fueron los predictores más fuertes de cambio en el acoso y la 

victimización. Una mejora en la identificación escolar predice una disminución en el 

comportamiento de intimidación en el futuro. Además, el aumento de la depresión o la 

ansiedad a lo largo del tiempo predice un aumento en las tasas de intimidación y 

victimización. 

Chai, Xue y Han (2020) buscaron estudiar la asociación entre la victimización 

por bullying, la satisfacción de vida y la salud autoreportada además de explorar el 

efecto mediador de las relaciones con padres, docentes y pares. Con ese objetivo, 

analizaron data de 3675 encuestas aplicadas a adolescentes en China. Los autores 

identificaron que las víctimas de bullying tendían a reportar menor satisfacción de vida 

y salud, así como peores relaciones con padres, docentes y pares. Además, encontraron 

que las relaciones negativas con padres, docentes y pares mediaban parcialmente la 

asociación entre la victimización por bullying, el mal estado de salud autoreportado y la 

baja satisfacción con la vida.  

En España, Lázaro-Visa et al. (2019) tuvieron como objetivo analizar la 

influencia del bullying sobre la satisfacción con la vida, tomando en cuenta factores 

sociodemográficos, competencias personales y el clima escolar. La muestra se conformó 

por 647 colegiales de entre 10 y 18 años, a quienes se les aplicó el European Bullying 

Intervention Project Questionnaire (Ortega-Ruiz et al., 2016), Social Attitudes and 

Cognitive Strategies (Moraleda et al., 2004), Basic Empathy Scale (Jolliffe y 

Farrington, 2006), Trait Meta Mood Scale (Salovey et al., 1995), Rosenberg Self 

Esteem Scale (Rosenberg, 1965), Values for Adolescent Positive Development Scale 

(Antolín et al., 2011), School Climate and Functioning Scale (Oliva et al., 2011), y el 

Personal Well-Being Index (Cummins et al., 2003). Los resultados evidenciaron que, 
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una vez que se toman en cuenta todas las variables, solamente el clima escolar, la 

autoestima y la reparación emocional eran predictores significativos de la satisfacción 

con la vida. Los autores señalan el alcance de evaluar tanto el contexto como las 

características individuales, de tal manera que se trabaje sobre la autoestima y 

reparación emocional de los adolescentes sin descuidar el rol del clima escolar.  

Quintana-Orts et al. (2021) analizaron la relación entre la inteligencia 

emocional, la satisfacción con la vida, el bullying y el cyberbullying en una muestra de 

3520 alumnos de secundaria españoles. Emplearon el European Bullying Intervention 

Project Questionnaire, el European Cyberbullying Intervention Project Questionnaire, el 

Wong and Law Emotional Intelligence Scale, y la Satisfaction with Life Scale. Los 

autores encontraron que, una vez que se controlan las variables sociodemográficas, la 

autoevaluación de la emoción, el uso de emociones y la regulación emocional fueron los 

mejores predictores de la satisfacción de vida en adolescentes víctimas de bullying. Los 

autores concluyen que estos adolescentes se benefician de algunas facetas de su 

inteligencia emocional para salvaguardar su satisfacción de vida frente a la violencia.  

En Chile, Villalobos et al. (2016) indagaron el impacto del apoyo de profesores 

y pares en las escuelas sobre la satisfacción con la vida en adolescentes que reportan 

agresiones de sus pares. El estudio incluyó a 5527 estudiantes de 4° a 8° grado de 

educación básica de 44 establecimientos municipales de una comuna de la región de 

Valparaíso. Aplicaron la encuesta “La Convivencia en mi Escuela”, se analizaron los 

resultados usando modelos de ecuaciones estructurales. Se halló que el apoyo de los 

docentes impacta más que el apoyo de pares como mediador en la correlación inversa 

entre victimización entre pares y satisfacción con la vida de los alumnos.. 

En los Estados Unidos, Suldo et al. (2013) tuvieron como objetivo explorar el 

grado en que la percepción del clima escolar y sus dimensiones se relacionan con la 
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satisfacción de vida en adolescentes tempranos, según el sexo. Con ese fin, aplicaron el 

Students’ Satisfaction with Life Scale (Huebner, 1991) y el School Climate Survey-

Revised, Elementary and Middle School Version (Haynes et al., 2001) a 461 estudiantes 

de entre 11 y 15 años. Entre sus resultados se encuentra que la percepción del clima 

escolar explica el 19% de la varianza en su satisfacción de vida, con las relaciones 

interpersonales estudiantiles, relaciones con docentes, disciplina y orden, e 

involucramiento de los padres (este último factor solo entre las niñas) como predictores 

de la satisfacción de vida. Los autores señalan la importancia de intervenir sobre el 

clima escolar para la promoción de la salud en las escuelas.  

Gutiérrez et al. (2017) buscaron explorar el impacto del apoyo académico 

percibido y el involucramiento o implicación escolar sobre la satisfacción por la escuela 

en un grupo de 2028 adolescentes de Angola, de entre 14 y 22 años. Los resultados 

señalan que existe una fuerte relación del apoyo académico percibido de los docentes, la 

familia y los pares sobre la satisfacción con la escuela a través de la implicación escolar 

como variable mediadora. La percepción que tienen los estudiantes sobre el apoyo de 

sus pares no muestra capacidad predictiva sobre la implicación escolar. Sin embargo, si 

encontraron que el apoyo de la familia y de los docentes es importante para la 

implicación de los estudiantes. 

Finalmente, López Cassà, et al (2017) hallaron en su estudio la relación que 

existe entre las competencias emocionales, el bienestar y la satisfacción por la vida en la 

adolescencia. Para dicho estudio se utilizaron los siguientes instrumentos: El 

cuestionario de Desarrollo Emocional (CDE-SEC) de Pérez-Escoda, Álvarez & 

Bisquerra (2008); también el cuestionario de satisfacción con la vida (SWLS) de 

Diener, Emmons, Larsen & Griffin (1985); validado por Atienza, Pons, Balaguer & 

García-Mérita (2000) y por último el cuestionario ad-hoc que mide las dimensiones de 
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bienestar en ambientes específicos. Participaron 485 estudiantes de la Educación 

Secundaria de dos ciudades de España. Entre los resultados del análisis de regresión 

obtuvieron un modelo explicativo de la competencia emocional y la satisfacción con la 

vida en los jóvenes.  

2.7.  Definiciones conceptuales y operacionales de las variables 

Entre las variables elegidas para este estudio están: satisfacción con la vida, 

habilidades socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares y apoyo 

de. Adultos. Entre las variables de comparación, se considera el sexo, grado escolar, 

nivel socioeconómico y composición familiar.  

Variables de estudio 

2.7.1. Satisfacción por la vida. 

Definición conceptual: Componente cognitivo, por medio del cual los sujetos 

ponderan la calidad de sus vidas sobre la base a su perspectiva y parcialmente 

perdurable (Pavot y Diener, 1993, como citado en MINEDU, 2013). 

Definición operacional: Es la media de los puntajes alcanzados en los ítems de 

a la escala de satisfacción por la vida. Para medir este indicador, se empleó la versión 

adaptada de la escala de satisfacción por la vida para niños desarrollada por Gadermann 

et al. (2011), esta escala se compone por cinco ítems que evalúa la percepción de 

bienestar del estudiante sobre su vida en general.  

2.7.2. Habilidades socioemocionales. 

Definición conceptual: habilidades para tomar conciencia de las emociones y 

regularlas, plantear y lograr las metas, tener presente la perspectiva de los demás, iniciar 

y mantener relaciones positivas y ser responsable en la toma de decisiones (Elías et al., 

1997, como citado en MINEDU, 2013). 



42 
 

Definición operacional: Promedio de puntajes alcanzados en los ítems de las 

escalas socioemocionales, basadas en un conjunto de habilidades específicas que fueron 

seleccionados en el marco del plan de evaluación piloto del proyecto Escuela Amiga. 

Entre las escalas específicas seleccionado fueron: i) autoeficacia académica, ii) 

asertividad, iii) tenacidad, iv) Autorregulación, v) Sentido de vida, vi) Empatía y vii) 

conducta prosocial. Teniendo en cuenta las habilidades socioemocionales focalizadas, 

se realizó una adaptación de las escalas que midieran los constructos señalados. Para el 

caso de autoeficacia académica se tuvo en cuenta la escala de Roser, Midgley y Urdan 

(1996), en el caso de asertividad estuvo basado en Springer y Phillips (1997), tenacidad 

basada en Duckworth y Quinn (2009), para el caso de la escala de autorregulación 

estuvo basada en el cuestionario de Moilanen (2007); sentido de vida proveniente de 

cuestionario de MacDonald, Wong y Gingras (2012), la escala de empatía a partir de la 

escala de Furlong et al. (2011)  

Autoeficacia académica: Se refiere al criterio que tienen las personas sobre lo 

que puede o no hacer en el ámbito académico (Bandura, 1995), señala que las 

situaciones como se ejecutan son diversas, como los procesos de pensamiento, los 

estados emocionales, al inicio y realización de acciones, el control sobre las condiciones 

ambientales o el manejo de la motivación.  

Asertividad: se refiere a las conductas expresadas por una persona en el 

ambiente interpersonal, que manifiesta sus deseos, sus emociones, opiniones y derechos 

de manera directa, consistente y honesta, sin faltar el respeto a las emociones, opiniones 

y derechos de los otros. (Alberi et al. 1977, como citado en Cabello, 1983) 

Tenacidad: Energía que insta a proseguir con ahínco y sin renunciar en algo que 

se quiere lograr. También, es un indicador para establecer la resiliencia, es decir una 
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posición para la solución de conflictos y procurar obtener un sentido positivo de las 

circunstancias desfavorables (Ospina, 2007).   

Autorregulación: Está relacionado con el talento para activar, monitorear, 

inhibir, persistir y/o adecuar la conducta, las emociones, la atención, y las estrategias 

cognitivas, frente a estímulos del ambiente o como respuesta a los demás, con el 

objetivo de alcanzar metas personalmente relevantes (Barkley, 1997; Demetrio, 2000; 

Finkenauer et al., 2005; Idioma, 2003; Novak & Clayton, 2001; Thompson, 1994, como 

citados en Moilanen, 2007 

Sentido de vida: Es el significado personal, es decir una construcción 

individual, que otorga a la vida de significación personal (Wong, 1989). En el mismo 

artículo citan a Frankl (1963) quien refiere que es la “voluntad de sentido” motivo 

humano significativo y universal y subraya que la frustración de la voluntad de sentido 

conduce a un “vacío existencial” caracterizado por una percepción de falta de sentido, 

aburrimiento, apatía o indiferencia (citados en MacDonald et al. 2012). 

Empatía: Es un proceso cognitivo-emocional que permite comprender las 

experiencias afectivas del otro, capacidad de ponerse en el lado de otro ser humano. 

(Decety & Svetlova, 2012; Eisenberg et al. 1994 como citado en Moilanen, 2007) 

Conducta prosocial: Se refiere al proceder a favor de otros sujetos; formas o 

modos de corresponder a los demás con compasión, cooperación, apoyo, generosidad y 

con empatía. Comportamiento social positivo, deseo de ayudar o apoyar al otro sin 

pensar en el beneficio propio (Lantieri, 1994). 

2.7.3. Clima escolar. 

Definición conceptual: Condición del ambiente escolar experimentado por la 

comunidad educativa, que se basa en cómo se percibe dicho ambiente que repercute en 

las relaciones entre los actores tales como docentes, auxiliares, padres y madres de 
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familia, estudiantes, etc. que beneficia u obstruye el proceso de los aprendizajes (Villa 

& Villar, 1992; Hoy & Miskel, 1996 como citado en MINEDU, 2013). 

Definición operacional: Es la media de los puntajes alcanzados en los 

indicadores referente a las escalas clima escolar determinada en el cuestionario. Al igual 

que la variable de habilidades socioemocionales, esta variable está compuesta por una 

serie de escalas definidas por el instrumento CUBE. Específicamente, se evaluaron las 

siguientes escalas: i) apoyo en el ambiente escolar, ii) satisfacción con la escuela, iii) 

Participación, iv) ambiente disruptivo, v) reglas y normas, vi) sentido de seguridad y 

vii) entorno violento.  

  Dichas escalas, también, tuvieron como origen diferentes estudios como origen. 

A continuación, se presenta la asociación de estas escalas con las fuentes 

correspondientes. En el caso del apoyo del ambiente escolar, esta escala proviene del 

instrumento desarrollado por Battistich el al (1997), satisfacción con la escuela 

proveniente de Long et al (2012), participación en la escuela de la escala de Roese, 

Midgley y Urdan (1996); ambiente disruptivo de Infante et al. (2003), reglas y normas 

Furlong et al. (2004), sentido de seguridad basado en el cuestionario de seguridad en la 

escuela de Plan Internacional (2004) y entorno violento de Rebelez y Furlong (2013). 

Apoyo en el ambiente escolar: Percepción del estudiante de como la 

comunidad escolar participa activamente, se protegen y apoyan mutuamente. Se sienten 

comprometidos e influyen en la toma decisiones, así como, comparten las normas, 

metas y valores comunes (Battistich et al., 1997). 

Satisfacción con la escuela: Es la evaluación del estudiante de su propio 

bienestar en su vida escolar, está relacionado con su adaptación escolar positiva (Baker 

et al.2003; Huebner, 1994 como citado en Casas et al., 2014) 



45 
 

Participación: Se caracteriza por la percepción del estudiante de las relaciones 

sociales en el ambiente escolar (relaciones con compañeros y maestros, aulas, 

actividades y experiencias) sentimiento de pertenencia, compromiso escolar y el éxito 

alcanzado (Jimerson, 2003). 

Ambiente disruptivo: Alude a las actividades peligrosas que pueden ocurrir en 

la escuela como pelear, robar, acoso y portación de armas (Rebelez & Furlong, 2013). 

Reglas y Normas: Normas de convivencia claramente comunicadas, respetadas 

de forma justa por la comunidad educativa (Benavidez 2007). 

Sentido de seguridad: Está relacionado al sentimiento de inseguridad del 

estudiante, donde prefiere no asistir a la escuela por temor vivir nuevas situaciones de 

violencia (Rebelez & Furlong, 2013). 

Entorno violento: Considera la percepción de peligro que tiene el estudiante. 

Preocupación por la violencia y el crimen dentro de la escuela (Rebelez & Furlong, 

2013). 

2.7.4. Violencia escolar. 

Definición conceptual: Cualquier tipo de agresión, emocional o física, lesión, 

maltrato, abuso o explotación, donde también se incluye el abuso sexual que afecte a los 

escolares (Naciones Unidas, 1989). 

Definición operacional: Es la media de los puntajes en el cual el escolar declara 

haber sido expuesto a hechos de violencia como víctima, por un compañero o docente 

en la institución educativa o en sus inmediaciones. La escala de violencia escolar estuvo 

basada en dos componentes. El primero se refiere a aquellas situaciones de 

victimización experimentada donde el agresor es otro estudiante. El segundo 

componente, se basa en las situaciones de violencia experimentada por parte de un 

docente de la escuela. En ambos casos, se pregunta por dos tipos de violencia 
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experimentada como violencia tradicional “Un estudiante o docente me golpeó” así 

como cyberbullying “Un estudiante o docente me insultó por medios electrónicos”. Los 

ítems originales estuvieron basados en el Cuestionario de Violencia y Convivencia 

Escolar (MINEDU, 2012). 

Victimización por parte de estudiante: Prevalencia de victimización por parte 

de algún estudiante de la escuela. 

Victimización por parte de docente: Prevalencia de victimización por parte de 

algún docente en la escuela. 

2.7.5. Apoyo de pares.  

Definición conceptual: Percepción del estudiante sobre la suma de aportes de 

tipo  material, emocional, de información o compañía de otros estudiantes de su 

institución educativa. (Gracia, et al., 1995, MINEDU, 2013). 

Definición operacional: Media de los puntajes alcanzados en las preguntas de 

las escalas reportadas en el cuestionario de la batería del CUBE. Se tienen un 

componente vinculado al sentido de pertinencia con pares, que está compuesto por tres 

indicadores. Y otro componente que evalúa la intimidad de la amistad, compuesto 

también por tres ítems. Ambas escalas se basaron en el cuestionario desarrollado por 

Hayden-Thompson (1992).  

Sentido de pertenencia con pares: Hace referencia al sentimiento de que uno 

pertenece y es aceptado por un grupo de pares (Human Early Learning Partnership, 

2021). 

Intimidad en la amistad: Percepción de tener amistades cercanas y mutuas de 

una edad similar (Human Early Learning Partnership, 2021). 
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2.7.6. Apoyo de adultos. 

Definición conceptual: Sentimiento de ayuda o colaboración de tipo emocional, 

material, de acompañamiento o información que el adolescente advierte o percibe de 

adultos significativos para él (Gracia et al., 1995, Minedu, 2013). 

Definición operacional: Promedio de puntajes obtenidos en las escalas: Adultos 

en el hogar y adultos en la escuela. Compuesto por 6 ítems y con dos subdimensiones. 

Este indicador evalúa tanto el apoyo percibido del estudiante por parte de un adulto en 

la escuela (ej. Docente); así como de un adulto en el hogar. Esta escala estuvo basada en 

el cuestionario de salud del niño de California (Constantine & Bernand, 2001).  

Adultos en el hogar: Percepción de contar con tutores que provean seguridad, 

soporte y confianza (Human Early Learning Partnership, 2021). Preguntas como “Hay 

un adulto en la casa/hogar a quién realmente le importo o “Hay un adulto en casa/hogar 

que cree que me irá bien en la vida” fueron considerados para el desarrollo de este ítem. 

Adultos en la escuela: Percepción de contar con relaciones afectivas positivas y 

soporte de adultos en la escuela, como docentes, directores y trabajadores (Human Early 

Learning Partnership, 2021). 

Variables de comparación: 

2.7.7. Sexo. 

Definición conceptual: Sexo reportado por el estudiante 

Definición Operacional: Selección del sexo del estudiante a partir de las 

opciones hombre o mujer. 

2.7.8. Grado escolar. 

Definición conceptual: Grado escolar reportado por el estudiante. 

Definición Operacional: Selección del Grado escolar a partir de las opciones: 

1=1° Secundaria, 2 = 3° Secundaria, 3= 4° Secundaria, 5 = 5° Secundaria. 
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2.7.9. Nivel socioeconómico. 

Definición conceptual: Índice formulado a partir de la tenencia y número de 

objetos que existen en el hogar del estudiante (licuadora, televisor, computadora y auto). 

Definición Operacional: Se clasificaron en tres grupos, teniendo en cuenta el 

número de objetos que cuenta el estudiante en su hogar. Para el nivel socioeconómico 

“alto” se considera al grupo que tiene todos o por lo menos 3 de los 4 objetos 

mencionados; para el nivel socioeconómico “Medio” que cuenta con sólo 2 objetos y el 

“bajo” que cuenta con 1 o menos. 

2.7.10. Composición familiar. 

Definición conceptual: Índice donde se pregunta al estudiante si vive con papá 

y mamá o vive solo con unos de sus padres (papá o mamá). 

Definición Operacional: Los estudiantes que seleccionaron que viven con padre 

y madre en el hogar, se les considero con el valor de 1 “vive con ambos padres, aquellos 

que seleccionaron que vive con uno de sus padres o ninguno de ellos, se le considero 

con el valor 0 “no vive con ambos padres”  

 

Tabla 2.  

Operacionalización de las variables del estudio 

Variables Escalas Ítems Escala de 

medición 

Satisfacción por la 

vida 

1. Satisfacción por la vida 4,5,6,7,8 
Ordinal 

Habilidades 

Socioemocionales 

2.Autoeficacia Académica 15,16,17 

Ordinal 

3. Asertividad 18,19,20 

4. Tenacidad  21,22,23,24,25,26,27,28 

5 Autorregulación  29,30,31,32,33 

6.Sentido de Vida 35,36,37 

7.Empatia  38,39,40 

8.Conducta prosocial 
 

88,89,90 

 

Clima Escolar 

9. Apoyo en el ambiente 

escolar 
42,42,43 

Ordinal 

 

10. Satisfacción con la escuela 44,45,46,47,48 

11. Participación 49,50 

12.Ambiente disruptivo 51,52,53,54 

13. Reglas y Normas 55,56,57,58,59 

14.Sentido de seguridad 60,61,62 

15. Entorno violento 63,64 
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Violencia Escolar 

16.Victimización (estudiantes) 74,75,76,77,78,81,84 
 

Ordinal 
17.Victimización (docentes) 

 

80,83,86,87 

Apoyo de Pares 

18. Sentido de pertenencia con 

pares 
9,10,11 

Ordinal 19. Intimidad en la amistad 12,13,14 

Apoyo de Adultos 
20. Adultos en el hogar 65,66,67 

21. Adultos en la escuela 68,69,70 

Tabla 3.  

Variables de comparación 

Variable Escala de medición  

Sexo 0 = hombre, 1 = mujer 

Grado escolar 1 = 1° Sec, 2 = 3° Sec,  3= 4° Sec, 5 = 5° Sec. 

Nivel 

socioeconómico 

1=nivel socioeconómico bajo, 2=nivel socioeconómico medio y 

3=nivel socioeconómico alto. 

composición 

familiar  

0 = No vive con ambos padres y 1= vive con ambos padres 

 

2.8.  Hipótesis  

2.8.1. Hipótesis general. 

Existe una relación significativa entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, el clima escolar, la violencia escolar, el apoyo entre pares y de adultos, en los 

estudiantes de secundaria de instituciones educativas de distritos con mayor incidencia de 

violencia en Lima Metropolitana. 

2.8.2. Hipótesis específicas. 

1) Existe una relación significativa entre la satisfacción por la vida con las 

habilidades socioemocionales, el clima escolar, la violencia escolar, el apoyo 

entre pares y de adultos, en los estudiantes de secundaria sin distinción del sexo. 

2) Existe una relación significativa entre la satisfacción por la vida con las 

habilidades socioemocionales, el clima escolar, la violencia escolar, el apoyo 

entre pares y de adultos, en los estudiantes de secundaria sin distinción del grado 

escolar. 
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3) Existe una relación significativa entre la satisfacción por la vida con las 

habilidades socioemocionales, el clima escolar, la violencia escolar, el apoyo 

entre pares y de adultos, en los estudiantes de secundaria sin distinción del nivel 

socio económico. 

4) Existe una relación significativa entre la satisfacción por la vida con las 

habilidades socioemocionales, el clima escolar, la violencia escolar, el apoyo 

entre pares y de adultos, en los estudiantes de secundaria sin distinción de la 

composición escolar. 

 

Modelo 

Figura 1 

Modelo teórico – clima, violencia, habilidades socioemocionales y satisfacción con la 

vida 
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III. METODOLOGÍA 

3.1.  Tipo y diseño del estudio 

A partir de los objetivos trazados para la presente investigación, el tipo de 

estudio corresponde a uno no experimental, puesto que no está afecto a calcular algún 

efecto vinculado a la intervención de algún programa o proyecto, de diseño transversal, 

ya que solo se toma en cuenta un solo recojo de información. Así mismo, de diseño 

descriptivo, correlacional y explicativo, porque se plantea analizar el efecto que 

producen las variables como habilidades socioemocionales, clima escolar, violencia 

escolar y apoyos sobre la variable de satisfacción por la vida. Y por último 

retrospectivo, porque los datos con los que se realizó el estudio provienen de archivos 

referidos (Hernández et al., 2010). 

3.2.  Población y muestra 

3.2.1. Descripción de la muestra. 

La muestra de este estudio se obtuvo de una base de datos secundarios, 

elaborados por el MINEDU, del programa denominado “Escuela Amiga” y cubre la 

Instituciones Educativas de gestión pública, ubicadas en las zonas urbanas de alto riesgo 

en Lima Metropolitana, en el marco del estudio preliminar de Benavides (2012). Dicha 

base se solicitó al Ministerio de Educación en correspondencia al Reglamento de la Ley 

de Transparencia que permite el y acceso a la Información Pública. La base de datos 

para esta investigación fue entregada a la tesista en un CD, junto al memorándum 

número MINEDU 926-2015, donde detallan que esta base de datos fue utilizada para 

investigaciones por parte del MINEDU.  

La base de datos MINEDU la obtiene a partir del recojo de información a través 

de la batería de instrumentos, que forman a ser el Cuestionario de Bienestar Escolar 

(CUBE) a los estudiantes de nivel secundaria. La aplicación del instrumento se coordinó 
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con la Dirección Regional de Lima Metropolitana (DRELM) informando a los 

directores de las instituciones educativas seleccionadas el propósito del proyecto a 

implementarse en el futuro y el objetivo de la validación del instrumento desarrollado.  

La base final de la muestra de estudiantes es de un total de 3778 estudiantes 

correspondientes a 75 escuelas públicas. De la población de estudiantes 1,831 es decir el 

(48,5%) fueron varones y 1854 mujeres (49.1%), no precisan el 2,4%. La mayor parte 

de los estudiantes tiene entre 12 a 15 años (89.20%); En relación al grado escolar: 1,243 

estudiantes cursa el primero de secundaria (33%), a segundo de secundaria no se le 

aplicó la batería, de tercero de secundaria participaron 768 estudiantes (20.4%), de 

cuarto de secundaria 973 estudiantes (25.6%) y de quinto se secundaria 780 estudiantes 

(20.6%), y 14 estudiantes que no respondieron (0.4%). Del total de estudiantes de la 

muestra, 979 (25%) pertenecen al nivel socioeconómico bajo, 2700 (71.46%) al nivel 

socioeconómico medio y solo 95 alumnos (2.51) al nivel socioeconómico alto. El 

48.31% de los alumnos vive con papá y mamá y el 50.95% solo con uno de ellos. 

Criterios de inclusión  

1. Instituciones educativas estuvieran situadas en distritos catalogados con alto 

nivel de violencia de Lima Metropolitana. (Benavides, 2011). 

2. Instituciones educativas con nivel secundario y de carácter público.  

3. Escuelas donde se incluyeran 800 alumnos si solo tenían un código modular y 

1200 estudiantes si a la escuela le correspondían dos códigos modulares 

Muestra y método de muestreo 

Se seleccionó los grados de secundaria salvo 2do de secundaria para una futura 

intervención y se evaluaron a todos los estudiantes de 1°, 3°, 4° y 5° grado. Con la 

información obtenida, se procedió a la digitación y limpieza de la base de datos para el 

posterior análisis psicométrico del equipo del MINEDU.  
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La información entregada por parte del MINEDU omitió la identificación del 

identificador del alumno encuestado y la institución educativa seleccionado, estas 

omisiones fueron realizadas por criterios éticos. 

3.3.  Instrumento de evaluación 

Los instrumentos son en número de 21, los cuales constituyen una batería 

denominada CUBE (Cuestionario de Bienestar Escolar). Dichos instrumentos fueron 

seleccionados para cada variable, las escalas cuentan con validez de constructo y 

fiabilidad comprobadas en la literatura. Los instrumentos de referencia han sido 

revisados, adaptados y piloteados en nuestro medio y a nivel internacional.  

En el cuadro a continuación, se presentan los instrumentos utilizados en el cual 

se basa el Cuestionario de bienestar escolar CUBE. Detalle de los instrumentos: 
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Tabla 4.  

Instrumentos 
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La última versión para alumnos de secundaria del CUBE, presenta 92 preguntas. 

Las 90 primeras se muestran en formato de respuesta policotómica, las pregunta 91 y 92 

cuestionario no se utilizaron para este estudio. 

El análisis de esta investigación, está basada en el estudio de las variables y 

escalas de los instrumentos de la batería que conforman el CUBE, de respuestas 

policotómicas que permite respuestas graduadas. Esta tesis, considera que el número 

mínimo de preguntas para la aplicación de este modelo es 3. 

La batería de escalas- CUBE emplea dos formas de respuestas. mayormente se 

emplea un formato de 5 opciones: ¡NO!, No, Más o menos, Sí, ¡Sí! Y en algunos casos 

se usa una escala de 3 opciones: ninguna vez, una vez, 2 o más veces.  

3.3.1. Variables o dimensiones de análisis. 

A partir de los objetivos señalados en la primera parte, se seleccionaron los 

siguientes instrumentos y escalas del CUBE:  

- Satisfacción por la vida. Que evalúa la percepción de bienestar del estudiante 

sobre su vida en general. La escala se evalúa en una escala Likert de 5 puntos, 

donde 1 significa totalmente en desacuerdo (¡No!)  y 5 totalmente de acuerdo 

(¡Sí!). Estos ítems fueron los siguientes: “Mi vida va bien”, “Mi vida es como la 

esperaba”, “Tengo una buena vida”, “Las cosas que me pasan en mi vida son 

excelentes”, “Me gusta mi vida”.  

- Habilidades socioemocionales. Estuvo basada en seis escalas: autoeficacia 

académica, asertividad, tenacidad, autorregulación, sentido de vida, empatía y 

conducta prosocial. En todas las escalas evaluadas correspondiente a la 

dimensión de habilidades socioemocionales se evalúa en una escala Likert de 5 

puntos, donde 1 significa totalmente en desacuerdo (¡No!)  y 5 totalmente de 

acuerdo (¡Sí!). 
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- Clima escolar. Basada en siete escalas definidas por el instrumento CUBE: 

apoyo en el ambiente escolar, satisfacción con la escuela, participación, 

ambiente disruptivo, reglas y normas, sentido de seguridad y entorno violento. 

Los ítems correspondientes a esta dimensión fueron evaluados en una escala 

Likert de 5 puntos donde 1 significa totalmente en desacuerdo (¡No!)  y 5 

totalmente de acuerdo (¡Sí!). 

- Violencia escolar. Basada en dos componentes como situaciones de 

victimización experimentada donde el agresor es otro estudiante o en las 

situaciones de violencia experimentada por parte de un docente de la escuela. La 

evaluación se realizó en una escala Likert de 3 puntos donde 1 es Ninguna vez, 2 

es una vez y 3 es 2 o más veces. 

- Apoyo de pares. Esta variable también estuvo compuesta por dos componentes. 

Sentido de pertinencia con pares e intimidad de la amistad, que ambas se 

evalúan, al igual que las variables previas, en una escala Likert de 05 puntos 

donde 1 significa totalmente en desacuerdo (¡No!)  y 5 totalmente de acuerdo 

¡Sí!). 

- Apoyo de adultos. Compuesto por seis ítems, que evalúa tanto el apoyo 

percibido del estudiante por parte de un adulto en la escuela (ej. Docente); así 

como de un adulto en el hogar.  En cuanto a la forma de evaluación de esta 

variable, también se utilizó una escala Likert de 05 puntos que comprende ¡No! 

Con un valor de 1 y ¡Sí! con un valor de 5. 

3.4.  Estrategia de análisis de datos 

Considerando el objetivo general y los objetivos específicos del presente trabajo, 

se presenta a continuación la estrategia analítica que se realizó.  
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3.4.1. Validación psicométrica de escalas seleccionadas. 

Teniendo en cuenta el primer objetivo específico del estudio, se realizó el 

análisis psicométrico de los instrumentos. En primer lugar, se evaluó la validez de las 

escalas mediante análisis factoriales confirmatorios (AFC). Esta técnica se utilizó para 

determinar la dimensionalidad de las escalas seleccionadas para este estudio, es decir, 

que en su conjunto pueden ser utilizadas para medir una misma dimensión o constructo 

(Byrne, 2013; Catena, 2003). Dado el carácter confirmatorio de este procedimiento, fue 

necesario determinar la estructura conceptual o teórica subyacente, a través de la 

literatura revisada para la selección de las escalas. Para efectos de evaluar si los pesos 

factoriales son los mínimos adecuados en relación a la variable latente, se tomó como 

punto de corte que las cargas factoriales sean iguales o superiores a 0.3. Cabe destacar 

que esta técnica sólo puede ser utilizada para escalas con tres ítems o más. A 

continuación, se presenta gráficamente el análisis: 

Figura 2 

Análisis factorial confirmatorio 

 

 

Para evaluar las medidas de ajuste del modelo factorial, se utilizó el estimador 

por Máxima Verosimilitud. Asimismo, la bondad de ajuste de los análisis factorial 

confirmatorio se evaluó a través la prueba χ2. Sin embargo, debido a su alta sensibilidad 

al tamaño de la muestra, se reportaron indicadores estadísticos complementarias para 
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verificar las bondades de ajustes (Cea D’Ancona, 2004). Para ello, se reportaron en este 

trabajo el Comparative Fit Index (CFI), este indicador compara la matriz reproducida 

por el modelo estadístico con una matriz de covarianzas que asume ausencia de 

asociación entre las variables. El valor de este estadístico oscila entre 0 y 1, esperándose 

valores superiores a .9 para indicar un apropiado ajuste. A continuación, se presenta la 

ecuación reportada para este indicador. 

Ecuación 1 

Comparative Fit Index 

𝐶𝐹𝐼 =  
𝑑𝑛𝑢𝑙𝑜−𝑑𝑒𝑠𝑝𝑒𝑐𝑖𝑓𝑖𝑐𝑎𝑑𝑜

𝑑𝑛𝑢𝑙𝑜
, 

donde: 

d = 𝜒2 − 𝑔𝑙 

De forma complementaria, se reportó el Tucker-Lewis Index (TLI) para cada una 

de las escalas evaluadas, este indicador compara los valores de la prueba χ2 entre el 

modelo estadístico o especificado y un modelo nulo. Los valores usualmente oscilan 

entre 0 y 1, y los valores sugeridos por la literatura son similares a CFI. 

Ecuación 2 

Tucker-Lewis Index 

𝑇𝐿𝐼 =

𝜒𝑛𝑢𝑙𝑜
2

𝑔𝑙𝑛𝑢𝑙𝑜
−

𝜒𝑒𝑠𝑝𝑒𝑐𝑖𝑓𝑖𝑐𝑎𝑑𝑜
2

𝑔𝑙𝑒𝑠𝑝𝑒𝑐𝑖𝑓𝑖𝑐𝑎𝑑𝑜

𝜒𝑛𝑢𝑙𝑜
2

𝑔𝑙𝑛𝑢𝑙𝑜
− 1

 

El último estadístico de ajuste que se utilizó en este estudio fue el índice de 

aproximación de la raíz de cuadrados medios del error (RMSEA). Este estadístico 

estima el error asociado al modelo al comparar la falta de ajuste considerando los grados 

de libertad. De acuerdo a los valores sugeridos por la literatura, se consideran valores 

inferiores a .08 como indicadores de un apropiado ajuste. 
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Ecuación 3 

Índice de aproximación de la raíz de cuadrados medios del error 

𝑅𝑀𝑆𝐸𝐴 =
√

𝜒𝑒𝑠𝑝𝑒𝑐𝑖𝑓𝑖𝑐𝑎𝑑𝑜
2

𝑔𝑙𝑒𝑠𝑝𝑒𝑐𝑖𝑓𝑖𝑐𝑎𝑑𝑜
− 1

𝑁
 

Finalmente, se analizaron los estadísticos vinculados a la confiabilidad de las 

escalas; para ello se reportaron en este trabajo los estadísticos alfa de Cronbach y omega 

de McDonald. En ambos casos, se esperan valores superiores a .7 (Field, 2009).  

Ecuación 4 

Alfa de Cronbach 

𝛼 =
𝑛2𝐶𝑜𝑣

∑𝑘
𝑖=1 𝑠2 + ∑𝑘

𝑖=1 𝐶𝑜𝑣
 

donde: 

𝐶𝑜𝑣: media de las covarianzas entre los ítems, 

𝐶𝑜𝑣: covarianza entre cada par de ítems, 

𝑠2: varianza de cada ítem, 

𝑘: número de ítems incluidos en el análisis, 

𝑛: tamaño de la muestra. 

 

A continuación, se presenta la fórmula del estadístico omega de McDonald: 

Ecuación 5 

Omega de McDonald 

𝜔 = 1 −
∑ 𝑢𝑗

2

𝑉𝑥
 

donde: 

𝑢𝑗
2: varianza única de cada ítem, 

𝑉𝑥: varianza de la escala 
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3.4.2. Análisis descriptivo univariado. 

Una vez validado psicométricamente las variables seleccionadas; se reportaron 

los indicadores descriptivos como son el promedio y la desviación estándar para cada 

una de las escalas evaluadas según dimensiones. De esa manera, cada variable tuvo un 

puntaje que contiene el mismo intervalo de los ítems evaluados. 

Posteriormente, se realizaron análisis de diferencia de media, T-Student para 

comparar los promedios de los indicadores según el sexo (Hombre y mujer) reportado y 

composición familiar (vive con ambos padres y no vive con ambos padres) al contar con 

solo dos opciones de respuestas; y, de forma complementaria, se realizó un análisis de 

Anova teniendo en cuenta que tiene más de dos opciones de respuesta  el grado escolar 

(1° Secundaria, 3° Secundaria, 4° Secundaria y 5° Secundaria) y  nivel socioeconómico 

(Bajo, medio y alto). En el caso de este último, se realizó un análisis post-hoc de Tukey 

para identificar la diferencia de los promedios entre las opciones de respuestas 

específicas de las variables. 

3.4.3. Análisis de regresión múltiple.  

Por último, teniendo en cuenta los objetivos específicos de este estudio, el cual 

tiene una naturaleza de tipo empírica (Ato, López & Benavente, 2013), se empleó un 

análisis de regresión lineal múltiple por el método general, con el propósito de 

determinar el valor predictivo de las distintas dimensiones como son las habilidades 

socioemocionales, el clima escolar, la violencia escolar, el apoyo de pares y el apoyo de 

adultos, sobre la variable dependiente como es la satisfacción por la vida.  

Para tal propósito, se reportaron los valores estandarizados de las variables y su 

nivel de significancia; asimismo se reportan los valores F y el nivel de significancia del 

modelo de regresión; por último, se reporta el R-squared del modelo; además se verificó 
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los supuestos de linealidad, normalidad, homocedasticidad y no colinealidad, para 

garantizar la validez del modelo. 

Además del modelo general de regresión, se realizaron los análisis teniendo en 

cuenta el sexo de los entrevistados, el grado escolar, composición familiar y nivel 

socioeconómico; a fin de evaluar si es que hay cambios en la relación que se proponen 

en las hipótesis específicas planteadas en el estudio. 

Por último, para medir el tamaño del efecto real del modelo, mediante el cálculo 

de (R2/1- R2); el resultado de esta operación será clasificado según los criterios de 

Cohen (1992) para efectos en los modelos de regresión (f2) se sugiere que efectos 

iguales o menores a 0.02 son pequeños, 0.15 medianos y de 0.35 a más son grandes; 

estos cálculos se realizaron el software G*Power. 

 

3.5. Consideraciones éticas 

Esta es una investigación que utilizó bases de datos secundarias construidas y 

almacenadas por el MINEDU. De igual forma, esta investigación está alineada a las 

consideraciones de integridad de investigación de Lineamientos éticos para la 

investigación en salud con seres humanos del Instituto Nacional de Salud. Asimismo, 

las consideraciones éticas estuvieron alineados al convenio de Helsinki.  
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IV. RESULTADOS  

4.1. Resultados psicométricos de escalas seleccionadas 

Teniendo en cuenta el primer objetivo específico, se consideró como acciones 

previas al análisis descriptivo y de regresión, realizar el análisis psicométrico de las 

dimensiones y sus escalas, para determinar la validez de constructo y la fiabilidad del 

instrumento utilizado: Cuestionario de Bienestar Escolar (CUBE). 

Entre los resultados, se encontró que, si existe validez de las escalas 

seleccionadas, como se observa en todas las tablas abajo presentadas, ya que pesos 

factoriales superan el punto de corte de cargas factoriales (λ), iguales o superiores a 0.3. 

Como lo indica la técnica análisis factoriales confirmatorios (AFC). Este resultado 

significa que los pesos factoriales son adecuados en relación con la variable latente. Así 

mismo, se analizaron los p-value reportados, para corroborar su significancia (p<0.05).  

Se confirmó también que las medidas de ajuste del modelo factorial, confirman 

la bondad de ajuste de los análisis factorial confirmatorio. Evaluados a través de la 

prueba χ2, con los estadísticos: Comparative Fit Index (CFI), cuyos valores encontrados 

son superiores a .9 confirmando un ajuste adecuado; para el índice de Tucker-Lewis 

Index (TLI) también se halló que todas las escalas presentan valores pertinentes, porque 

oscilan entre 0 y 1, y por último, el índice de aproximación de la raíz de cuadrados 

medios del error (RMSEA), presentó valores apropiados de ajuste para todas las escalas, 

es decir inferiores a .08. 

Por último, también se confirmó la confiabilidad de los indicadores, teniendo en 

cuenta el análisis de fiabilidad con el coeficiente de fiabilidad del alfa de Cronbach y 

Omega donde se hallaron coeficientes mayores a 0.8. 
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Estos resultados se encontraron en todas las escalas que forman parte de las 

dimensiones de este estudio, tal como se muestran en las tablas presentadas a 

continuación  

Dimensión Satisfacción por la vida, dicha dimensión solo cuenta con una 

escala, que lleva su nombre 

Escala de Satisfacción por la vida. 

La tabla 5 presenta los resultados de la validez y confiabilidad de la escala de 

satisfacción por la vida, se observa que los indicadores de los pesos factoriales 

confirman la validez de constructo. Asimismo, se corrobora el nivel de significancia de 

todos los ítems es p<0.05. En cuanto a los indicadores de análisis factorial 

confirmatorio, se constatan las medidas de ajuste del modelo factorial, con valores 

apropiados para CFI, TLI y RMSEA. En cuanto a la confiabilidad, se observa que los 

resultados del análisis de fiabilidad del alfa de Cronbach(α) y Omega de McDonald (ω) 

muestran consistencia y coherencia. 

Tabla 5.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

satisfacción por la vida. 

 λ p 

En muchos sentidos, mi vida es parecida a la vida que me 

gustaría tener. 
0.519 

< 

.001 

Mi vida es excelente. 
0.565 

< 

.001 

Estoy feliz con mi vida. 0.322 0.001 

Por ahora he conseguido las cosas importantes que quiero 

en mi vida. 
0.543 

< 

.001 

Si volviera a nacer, viviría de la misma forma que he 

vivido hasta ahora. 
0.369 

< 

.001 

𝜒2 (27) = 

74.960 

< 

.001 

CFI 0.97 

TLI 0.95 

RMSEA 0.08 

α 0.83 

ω 0.84 
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Variable habilidades socioemocionales a continuación se presentan los 

resultados correspondientes a las siete escalas que componen dicha variable. 

Escala autoeficacia académica 

La tabla 6 presenta los indicadores vinculados a la escala de autoeficacia 

académica, se reportan que los valores presentan validez para los tres indicadores; 

asimismo, los valores reportados presentan un p valor menor a 0.05. Por otro lado, los 

índices de ajustes reportados del análisis factorial confirmatorios son los adecuados 

conforme a la literatura. De igual forma, los índices de ajustes de confiabilidad son 

adecuados al presentar un alfa de Cronbach de 0.86; igual al reportado en el Coeficiente 

Omega de McDonald. 

Tabla 6.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

autoeficacia académica. 

 
 λ p 

Estoy seguro(a) que puedo aprender lo que nos enseñan en 

el colegio este año. 0.500 < .001 

Si tengo suficiente tiempo, puedo hacer bien todas mis 

tareas escolares. 0.572 < .001 

Aunque los cursos en el colegio sean difíciles, yo los puedo 

aprender. 
0.461 < .001 

𝜒2 
(34) = 87.134 < .001 

CFI 0.97 

TLI 0.98 

RMSEA 0.08 

α 0.86 

ω 0.86 

 

Escala asertividad 

La tabla 7 presenta los resultados de la escala de asertividad, se observan que los 

valores factoriales reportan validez para todos los ítems. Por otro lado, el CFI, TLI y 

RMSEA reportan un ajuste adecuado; así mismo, se halla fiabilidad en los indicadores 

de esta escala según el alfa de Cronbach y el coeficiente de Omega de McDonald.  



66 
 

Tabla 7.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

asertividad. 

 

  λ p 

Si no estoy de acuerdo con un(a) amigo(a), se lo digo.  
0.537 

< .001 

 

Si tengo una buena razón para hacerlo, puedo cambiar de 

opinión.  

0.876 
< .001 

Si no entiendo algo, pregunto. 0.654 0.001 

𝜒2 
(34) = 89.23 < .001 

CFI 0.956 

TLI 0.948 

RMSEA 0.08 

α 0.94 

ω 0.95 

 

Escala tenacidad 

En la tabla 8 se presentan los indicadores correspondientes a la escala de 

tenacidad. Como se observa todos los ítems presentan cargas adecuadas de los ítems 

frente a la variable latente. También, se reporta que los valores son significativos. En 

cuanto a los indicadores de CFI (0.932), TLI (0.945) y RMSEA (0.07) cumplen un nivel 

de ajuste adecuado. Por otro lado, se reportan indicadores de fiabilidad apropiado para 

ambos casos. 
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Tabla 8.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

tenacidad 

 

                                                                                                             λ                         ρ 

   

Ideas y proyectos nuevos a veces me distraen de los que ya tenía. 0.90 0.05 

Las dificultades (cuando algo se demora o no funciona) no me 

desaniman. Me recupero de las decepciones más rápido que la 

mayoría de gente. 

0.87 0.04 

Me he entusiasmado con alguna idea o proyecto, pero al poco tiempo 

perdí el interés en ellos. 
0.58 0.06 

Soy muy empeñoso(a), me esfuerzo cuando hago las cosas. 0.31 0.02 

Muchas veces me propongo una meta, pero luego busco o persigo 

otra meta diferente. 
0.75 0.05 

Me cuesta mantener mi interés en cosas que demoran varios meses 

en terminar. 
0.65 0.06 

Siempre termino lo que empiezo.  0.43 0.03 

Soy dedicado(a) y cuidadoso(a).  0.39 0.03 

𝜒2 
(38) = 45.20 0.00 

CFI 0.932 

TLI 0.945 

RMSEA 0.07 

α 0.81 

ω 0.82 

 

Escala autorregulación 

En cuanto a la escala de autorregulación, se presentan en la tabla 9 los 

indicadores del análisis de fiabilidad y validez de la escala. Como se observa en la tabla, 

las cargas factoriales son adecuadas para cada una de ellas, de igual forma, resultan ser 

significativas. También se advierte que los indicadores de ajustes presentan valores 

adecuados. Así mismo, los indicadores de fiabilidad son aptos, tanto para el caso del 

Alfa de Cronbach y el Coeficiente Omega de McDonald. 
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Tabla 9.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

autorregulación. 

 

                                                                                                                          λ                    

ρ 

      

Cuando estoy triste, generalmente puedo hacer algo que me hará 

sentir mejor. 
0.68 0.04 

Cuando me interrumpen es fácil volver a concentrarme en lo que 

estaba haciendo. 
0.87 0.05 

Puedo calmarme cuando estoy emocionado(a) o enojado(a). 0.44 0.03 

Si algo no sale como lo planeaba, hago algo diferente para lograr 

mi objetivo.  
0.52 0.03 

Cuando estoy discutiendo con alguien, puedo hablar 

tranquilamente sin perder el control. 
0.64 0.04 

𝜒2 (44) = 41.62 0.00 

CFI 0.977  

TLI 0.953  

RMSEA 0.077  

α 0.824   

ω 0.834  

Escala sentido de vida 

La tabla 10 presentan los principales resultados para la escala de Sentido de 

Vida, para cada uno de los tres indicadores, las cargas factoriales son adecuadas al ser 

superior a 0.3; siendo significativo estos valores (p<0.05). Por otro lado, en cuanto a los 

índices de ajustes, estos son adecuados tanto para la validez (CFI = 0.961, TLI =0.932, 

RMSEA = 0.06) como para la fiabilidad de la escala (α = 0.83, ω = 0.85). 

Tabla 10.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala sentido 

de vida 

  λ p 

Creo que puedo hacer una diferencia en el mundo.  0.663 < .001 

Siento que tengo cosas importantes que hacer en mi vida 

en el futuro.  
0.414 < .001 

Trato de hacer que el mundo sea un lugar mejor. 0.500 < .001 

𝜒2 
(45) = 

97.602 
< .001 

CFI 0.961 

TLI 0.932 

RMSEA 0.06 

α 0.83 

ω 0.85 
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Escala empatía 

La tabla 11 presentan los principales resultados para la escala de empatía; al 

igual que las escalas anteriores, la tabla presenta que todos los ítems presentan cargas 

factoriales satisfactorias; asimismo, los p-value reportados son significativos. Por otro 

lado, los indicadores CFI, TLI y RMSEA están dentro de lo esperado. También se 

evidencia indicadores de fiabilidad idóneos. 

Tabla 11.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala empatía. 

 

                                                                                                               λ                              p 

Es divertido cuando mis compañeros se pelean. 0.67 0.01 

Me siento bien cuando castigan a un(a) compañero(a) sin razón. 0.89 0.01 

Me divierte cuando le pegan a un(a) compañero(a) 0.73 0.02 

𝜒2 
(38) = 873.156 0.00 

CFI 0.924 

TLI 0.919 

RMSEA 0.07 

α 0.82 

ω 0.80 

Escala conducta prosocial 

La tabla 12 presenta los resultados de los valores de los ítems correspondientes a 

la escala de conducta prosocial. En relación a los ítems de la escala, estas presentan 

cargas factoriales congruentes para todos los casos. Para el caso de los indicadores de 

CFI, TLI y RMSEA se reporta un valor adecuado, al igual que para ambos indicadores 

de fiabilidad.  
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Tabla 12.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

conducta prosocial. 

  λ p 

Animaste a alguien que estaba triste. 0.369 < .001 

Ayudaste a alguien a quien estaban molestando.  0.414 < .001 

Ayudaste a alguien que estaba lastimado(a). 0.500 < .001 

𝜒2 (27) = 74.960 < .001 

CFI 0.972 

TLI 0.963 

RMSEA 0.07 

α 0.94 

ω 0.95 

Variable clima escolar, se presentan los resultados correspondientes a las siete 

escalas que componen la variable clima escolar. 

Escala apoyo de ambiente escolar 

La tabla 13 presentan los indicadores de la escala del apoyo de ambiente escolar, 

los pesos factoriales reportados para las tres variables reportadas son las adecuadas y 

significativas. Respecto a los índices de ajuste del análisis factorial confirmatorio, se 

muestran aptos. También se señala, que los índices de fiabilidad muestran un alto nivel 

de confiabilidad.  

Tabla 13.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala apoyo 

de ambiente escolar. 

  λ p 

En este colegio los profesores y los estudiantes se 

tratan con respeto. 
0.519 < .001 

Las personas de mi colegio se cuidan entre sí. 0.543 < .001 

Los estudiantes de mi colegio se ayudan mutuamente, 

aunque no sean amigos(as). 
0.461 < .001 

𝜒2 (38) = 77.960 < .001 

CFI 0.972 

TLI 0.965 

RMSEA 0.08 

α 0.81 

ω 0.82 
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Escala satisfacción con la escuela 

En relación a la escala de satisfacción con la escuela, la tabla 14 presenta los 

resultados psicométricos donde se observa que las cargas factoriales reportadas son 

adecuadas para todos los ítems reportados; asimismo, el nivel de significancia reportado 

óptimo para todos los ítems y en cuanto a los indicadores de ajuste, todos están de 

acuerdo a lo esperado.  Por otro lado, los indicadores de fiabilidad también están en 

concordancia. 

Tabla 14.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

satisfacción con la escuela. 

                                                                                                                λ                  p 

Aprendo bastante en el colegio. 0.31 p<0.01 

Por lo general, casi siempre quiero ir al colegio. 0.37 p<0.01 

Me gusta estar en mi colegio. 0.37 p<0.01 

El colegio es un lugar interesante. 0.33 p<0.01 

Disfruto las actividades escolares. 0.44 p<0.01 

𝜒2 (42) = 84.183 0.000 

CFI 0.986  

TLI 0.977  

RMSEA 0.08  

α 0.95   

ω 0.95  

Escala participación 

Teniendo en cuenta los supuestos establecidos en la sección de metodología para 

los análisis de validez y confiabilidad, no se evalúa estos en la escala de participación 

con la escuela al solo tener 2 ítems 

Escala ambiente disruptivo 

La tabla 15 presenta los indicadores correspondientes a la escala de ambiente 

disruptivo; para este indicador se reporta que las cargas factoriales optimas y 

significativas; para los indicadores de validez, estas presentan índices de ajustes 

adecuados tanto para el CFI y TLI como para el caso del RMSEA. En relación a los 

indicadores de fiabilidad, presentan valores adecuados; incluso para esta escala el valor 

reportado es ≥ 0.90, que explica que la fiabilidad es adecuada para este indicador.  
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Tabla 15.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

ambiente disruptivo 

 

  λ p 

Los estudiantes de mi colegio se meten en peleas. 0.345 < .001 

Los estudiantes de mi colegio roban cosas. 0.489 < .001 

Los estudiantes de mi colegio amenazan o acosan a otros 

estudiantes. 
0.789 0.001 

Los estudiantes de mi colegio llevan algún tipo de arma 

(pistola, navaja, etc.). 
0.623 < .001 

𝜒2 (38) = 115.98 < .001 

CFI 0.965 

TLI 0.970 

RMSEA 0.061 

α 0.90 

ω 0.95 

Escala reglas y normas  

Referente a la escala de reglas y normas claras, se observa en la tabla 16 que las 

cargas factoriales responden a los ítems que presentan la escala son apropiados para 

todos los casos. En cuanto a los índices de validez, se reporta que el CFI, TLI y el 

indicador de RMSEA presentan valores convenientes. Los indicadores de fiabilidad 

reportados también son los esperados. 

Tabla 16.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala reglas y 

normas claras 
 

                                                                                                                λ                  p 

En mi colegio los adultos hacen algo si ven que los estudiantes 

se están peleando o están maltratando a alguien. 
0.35 p<0.01 

Mis profesores me respetan. 0.29 p<0.01 

Mis profesores son justos. 0.34 p<0.01 

Incluso cuando rompen las reglas, los estudiantes son tratados 

justamente. 
0.37 p<0.01 

𝜒2 
(38) = 97.447 0.000 

CFI 0.983 

TLI 0.974 

RMSEA 0.083 

α 0.929 

ω 0.931 
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Escala sentido de seguridad 

En cuanto a la escala de sentido seguridad, se reporta en la tabla 17 que los ítems 

asociados a la escala presentan cargas factoriales correctas; siendo todos los ítems 

significativos. Teniendo en cuenta los indicadores del análisis factorial confirmatorio, se 

reportan indicadores para CFI = 0.956 y el TLI = 0.943 óptimos, sin embargo, se 

observa que el RMSEA reportado es de 0.09; en este caso no se cumple con el valor 

deseado que sea < 0.08, aunque la diferencia es solo de 0.01. Por otro lado, los 

indicadores de fiabilidad son buenos tanto para el alfa de Cronbach como al Coeficiente 

de Omega de McDonald. 

Tabla 17.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala sentido 

de seguridad. 

  λ p 

Alguna vez he faltado al colegio por miedo a que 

alguien me haga daño. 
0.619 < .001 

Hay lugares dentro de mi colegio por donde no voy 

por miedo a que alguien me haga daño. 
0.553 < .001 

 Hay lugares en el camino al colegio o de regreso a 

casa por donde no voy por miedo a que alguien me 

haga daño. 

0.671 < .001 

𝜒2 
(45) = 112.34 < .001 

CFI 0.956 

TLI 0.943 

RMSEA 0.09 

α 0.90 

ω 0.92 

 

Escala entorno violento 

En cuanto a la escala entorno violento, tomando en cuenta la metodología para 

los análisis de validez y confiabilidad, no se evalúa porque solo tiene 2 ítems 

Variable violencia escolar para esta dimensión se presentan los resultados de 

las dos escalas que componen la variable. 
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Escala victimización por parte del estudiante 

Las escalas que la conforman están relacionado a la victimización por parte del 

estudiante y victimización por parte del docente. Sobre la escala de violencia por parte 

del estudiante, la tabla 18 presentan los principales indicadores asociadas a la validación 

psicométricas. En cuanto a las cargas factoriales, todos los indicadores cumplieron el 

valor esperado y presenta una significancia menor a 0.05. Por otro lado, los indicadores 

CFI, TLI y RMSEA presentan indicadores justos. 

Por otro lado, estos resultados indican buenas propiedades de confiabilidad. 

Tabla 18.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

victimización por parte del estudiante 

 
                                                                                                               λ                                    p 

Un(a) estudiante te jaloneó o empujó fuerte para molestarte. 0.33 p<0.01 

Uno o varios estudiantes te dieron puñetazos o patadas. 0.38 p<0.01 

Te han roto tus cosas en el colegio a propósito. 0.38 p<0.01 

Te robaron alguna cosa tuya 0.33 p<0.01 

Un(a) estudiante te amenazó con lastimarte o pegarte. 0.36 p<0.01 

Un(a) estudiante te insultó. 0.42 p<0.01 

Al menos un estudiante se burló de ti por algún medio electrónico 

(correo electrónico, Facebook, mensaje de texto, Twitter, etc.). 
0.45 p<0.01 

𝜒2 (38) = 

227.038 
0.000 

CFI 0.913  

TLI 0.920  

RMSEA 0.061  

α 0.958   

ω 0.951  

 

Escala victimización por parte de docente 

Acerca de la escala victimización docente, tabla 19, se presentan coeficientes 

factoriales apropiados y significativos.  En relación a los indicadores de fiabilidad son 

buenos tanto para el alfa de Cronbach como al Coeficiente de Omega de McDonald. 
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Tabla 19.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

victimización docente 

                                                                                                            λ                          p 

Un(a) profesor(a) te amenazó con lastimarte o pegarte. 0.53 p<0.01 

Un(a) profesor(a) te insultó. 0.48 p<0.01 

Un(a) profesor(a) te golpeó con un objeto (correa, palo, 

cuaderno, etc.) 
0.65 p<0.01 

Un(a) profesor(a) te golpeó sin objeto (cocacho, cachetada, 

empujón, puñete, etc.) 
0.70 p<0.01 

𝜒2 (44) = 145.567 0.000 

CFI 0.913  

TLI 0.920  

RMSEA 0.061  

3α 0.958   

ω 0.951  

Variable apoyo de pares: Se presenta los resultados correspondientes al apoyo 

de pares, esta dimensión está compuesta por dos escalas. 

Escala sentido de pertenencia con pares 

Como se observa en la tabla 20 para todos los casos, los ítems reportados tienen 

un peso factorial propio; siendo significativo cada uno de los ítems. En cuanto los 

indicadores CFI y TLI; ambos son válidos; el RMSEA reportado es ligeramente inferior 

a 0.08. En cuanto a los indicadores correspondientes a la fiabilidad; para el caso del 

Alfa de Cronbach y el coeficiente Omega de McDonald están en el rango esperado. 

Tabla 20.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala sentido 

de pertenencia con pares. 

                                                                                                           λ                         p 

Me siento parte de un grupo de amigos(as) que hacen cosas 

juntos(as). 0.33 
p<0.01 

Siento que generalmente me llevo bien con otros(as) chicos(as) 

a mi alrededor. 0.39 
p<0.01 

Cuando estoy con otros(as) chicos(as) de mi edad, siento que 

pertenezco a ese grupo. 0.39 
p<0.01 

𝜒2 (38) = 339.098 0.000 

CFI 0.922  

TLI 0.916  

RMSEA 0.079  

α 0.926   
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ω 0.931  

Escala intimidad de la amistad 

A continuación, se presenta en la tabla 21 se presentan los pesos factoriales 

correspondiente a la escala intimidad de la amistad; en todos los casos, los pesos 

factoriales están dentro de los rangos esperados y son significativos. En cuanto al 

indicador de CFI, TLI y RMSEA confirman que los indicadores de fiabilidad son 

adecuados. Y del mismo modo se confirma la confiabilidad de acuerdo los valores de 

Alfa de Cronbach, y el Coeficiente Omega de McDonald. 

Tabla 21.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala 

intimidad de la amistad. 

                                                                                                        λ               p 

Tengo al menos un(a) muy buen(a) amigo(a) con quien puedo 

hablar cuando algo me molesta. 0.36 

p<0.0

1 

Tengo un(a) amigo(a) a quien le puedo contar todo. 

0.36 

p<0.0

1 

Hay alguien de mi edad que me entiende de verdad. 

0.40 

p<0.0

1 

𝜒2 (37) = 128.654 0.000 

CFI 0.943  

TLI 0.935  

RMSEA 0.08  

α 0.912   

ω 0.925  

 

Variable apoyo de adultos Se presenta los resultados correspondientes al apoyo 

de adultos, que está compuesta por dos escalas. 

Escala apoyo de adultos en la escuela 

En cuanto a la escala de apoyo de adultos en la escuela, se observa que los pesos 

factoriales son superiores a 0.3 para todos los indicadores reportados; se distingue, que 

todos los casos tienen valores significativos (p<0.05) para todos los ítems. De igual 

modo, los indicadores CFI, TLI y RMSEA están dentro de los valores adecuados. 

Los indicadores de fiabilidad fueron también apropiados, para ambos casos. 
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Tabla 22.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala apoyo 

de adultos en la escuela 

                                                                                                   λ                p 

En mi COLEGIO, hay un profesor o algún otro adulto…a 

quien realmente le importo. 

 

0.33 

p<0.01 

En mi COLEGIO, hay un profesor o algún otro adulto… que 

cree que me irá bien en la vida. 
0.38 

p<0.01 

En mi COLEGIO, hay un profesor o algún otro adulto....que 

me escucha cuando tengo algo que decir. 
0.44 

p<0.01 

𝜒2 (43) = 80.314 0.000 

CFI 0.994 

TLI 0.989 

RMSEA 0.07 

α 0.962 

ω 0.951 

Escala apoyo de adultos en el hogar 

En la tabla 23 se presentan los indicadores correspondientes a la escala de apoyo 

de adultos del hogar; las cargas factoriales se comportan adecuadamente y son 

significativas para los tres ítems que conforman la escala. En cuanto a la validez se 

observa que se cumple, como se observa en los valores de los indicadores CFI, TLI y 

RMSEA. Por último, se confirman los indicadores de fiabilidad. 

Tabla 23.  

Índices de validez factorial y confiabilidad de consistencia interna de la escala apoyo 

adultos en el hogar 

                                                                                                                λ                   p 

En mi CASA, hay al menos un adulto… a quien realmente le 

importo. 
0.32 

p<0.0

1 

En mi CASA, hay al menos un adulto. que cree que me irá bien 

en la vida. 
0.50 

p<0.0

1 

En mi CASA, hay al menos un adulto que me escucha cuando 

tengo algo que decir.  
0.87 

p<0.0

1 

𝜒2 
(44) = 690.699 0.000 

CFI 0.961 

TLI 0.974 

RMSEA 0.08 

α 0.946 

ω 0.951 
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4.2. Resultado análisis descriptivo univariado 

Se analizaron los aspectos previos descriptivos de las variables latentes. 

Reportando los indicadores por cada una de las escalas en las dimensiones que forman 

parte del estudio, así como, los indicadores diferenciados por las variables de 

comparación: sexo, grado escolar, composición familiar y nivel socioeconómico 

reportado, tal como se presenta a continuación. 

Variable satisfacción por la vida 

Escala de satisfacción por la vida 

En la tabla 24 se presentan los resultados vinculados la escala de satisfacción por 

la vida; para este indicador, el valor a nivel global fue de (M=2.55, DE = 0.81). Lo que 

significa que el promedio de este indicador para todos los estudiantes evaluado fue de 

2.55. 

Teniendo en cuenta el sexo del entrevistado, se observan diferencias 

significativas entre hombre y mujer; siendo los hombres quiénes reporten mayores 

valores de satisfacción por la vida en comparación de las mujeres, es decir se sienten 

más acorde con su entorno de vida. También, resulta significativa la diferencia de la 

composición familiar reportada; para el caso de los estudiantes que señalan vivir con 

ambos padres, el nivel de satisfacción por la vida es mayor que para aquellos que no 

viven con ambos padres.  

Tabla 24.  

Resultados descriptivos de la escala satisfacción por la vida 

 Satisfacción por la vida   

 M (DE)               t +/ F (g.l.)++ p  

Global 2.55 (0.81)      

Hombre 2.68 (0.74)  
2.34(4) 

<0.001 

 Mujer 2.44 (0.86)  

1 Sec 2.58 (0.82) 2.12(4) > 0.05 

3 Sec 2.56 (0.83) 

4 Sec 2.53 (0.79) 

5 Sec 2.55 (0.81) 

No Vive con papa y mama 2.45 (0.85) 8.17(4) <0.01 
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Vive con papa y mama 2.67 (0.75) 
 

NSE Bajo 2.51 (0.83) 5.17(4) > 0.05 

NSE Medio 2.58 (0.80) 

NSE Alto 2.59 (0.79) 
              M=Media; (DE) Desviación estándar; + t correspondiente a la T-student ++ F (g.l.) correspondiente a ANOVA 

Variable habilidades socioemocionales 

En las tablas 25 y 26, se presentan los resultados de las puntuaciones de las 

escalas correspondientes a la dimensión de habilidades socioemocionales. Como se 

observa a nivel global, los estudiantes de la muestra han desarrollado importante nivel 

de habilidades como la empatía, autoeficacia académica, sentido de vida y asertividad 

que el resto de las escalas. 

Por otro lado, en el caso del sexo, se observan diferencias significativas para el 

caso de las autoeficacia académica, autorregulación, conducta prosocial y asertividad, se 

evidencia que las mujeres presentan un mayor desarrollo en estas habilidades que sus 

compañeros varones. 

También se encuentran diferencias significativas según la composición familiar, 

los estudiantes que viven con ambos padres, han desarrollado mayor sentido de vida y 

mejor autorregulación, que los estudiantes que solo vive con uno de sus progenitores. 

Para el caso de los grados escolares y nivel socioeconómico, no se observaron 

diferencias significativas, es decir, no representan un factor que interfiera en el 

desarrollo de sus habilidades socioemocionales. 
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Tabla 25.  

Resultados descriptivos de las escalas correspondiente a la dimensión de habilidades socioemocionales (1)  

 

 

 

Sentido de 

vida 
t +/ F 

(g.l.)++ 
p 

Autoeficacia t+/F 

(g.l.)++ 
fp 

Tenacidad t +/ F 

(g.l.)++ 
p 

Autorregulación 
t +/ F (g.l.)++ p 

M (DE) M (DE) M (DE) M (DE) 

Global 3.12 (0.65)   3.21 (0.61)   2.55 (0.48)   2.58 (0.69)   

Hombre 3.12 (0.62) 
1.45(3) >0.05 

3.19 (0.60) 
3.35(3) 

<0.001 

 

2.54 (0.48) 
2.12(3) >0.05 

2.54 (0.48) 
3.45 <0.001 

Mujer 3.11 (0.68) 3.24 (0.61) 2.55 (0.49) 2.55 (0.49) 

1 Sec 3.13 (0.65) 

1.15(3) >0.05 

3.20 (0.61) 

1.34(3) >0.05 

2.56 (0.48) 

1.15(3) >0.05 

2.57 (0.69) 

1.11(3) >0.05 
3 Sec 3.10 (0.66) 3.18 (0.61) 2.52 (0.49) 2.58 (0.71) 

4 Sec 3.09 (0.65) 3.23 (0.61) 2.55 (0.50) 2.59 (0.68) 

5 Sec 3.13 (0.64) 3.23 (0.61) 2.55 (0.48) 2.58 (0.68) 

No Vive con 

papa y mama 3.07 (0.67)  
3.41(3) 

<0.01 

< 

3.19 (0.63) 
2.40(3) >0.05 

2.54 (0.49) 
1.87(3) >0.05 

2.55 (0.71) 
3.17 <0.01 

Vive con papa y 

mama 3.16 (0.62)  3.22 (0.58) 2.55 (0.48) 2.61 (0.67) 

NSE Bajo 3.08 (0.68) 

2.31(3) >0.05 

3.20 (0.63) 

2.17(3) >0.05 

2.55 (0.51) 

1.34(3) >0.05 

2.56 (0.71) 

1.18(3) >0.05 NSE Medio 3.13 (0.64) 3.22 (0.59) 2.54 (0.47) 2.59 (0.69) 

NSE Alto 3.14 (0.59) 3.21 (0.57) 2.57 (0.47) 2.59 (0.67) 

M=Media; (DE) Desviación estándar. + t correspondiente a la T-student ++ F (g.l.) correspondiente a ANOVA 
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Tabla 26.  

Resultados descriptivos de las escalas correspondiente a la dimensión de habilidades socioemocionales (2)  

 

  
Empatía t +/ F (g.l.)++ p Conducta Prosocial t +/ F (g.l.)++ p 

Asertividad 

M(DE) 
t +/ F (g.l.)++ p 

  M (DE)   M (DE)      

Global 3.44 (0.52)   1.35 (0.61)   2.93(0.65)   

Hombre 3.75 (0.78) 
3.45(3) 

<0.001 

 

1.25 (0.64) 
2.15(3) <0.001 

2.85(0.66) 
2.23 <0.01 

Mujer 3.44 (0.68) 1.45 (0.57) 3.01(0.65) 

1 Sec 3.33 (0.67) 

2.40(3) >0.05 

1.32 (0.62) 

1.17(3) >0.05 

2.92(0.66) 

1.13(3) >0.05 
3 Sec 3.28 (0.61) 1.36 (0.61) 2.95(0.65) 

4 Sec 3.31 (0.68) 1.33 (0.61) 2.90(0.66) 

5 Sec 3.29 (0.79) 1.38 (0.60) 2.93(0.64) 

No Vive con 

papa y mama 3.45 (0.79) 
1.02(3) >0.05 

1.36 (0.62) 

1.12(3) >0.05 

2.92(0.68) 

1.25 >0.05 
Vive con papa 

y mama 3.47 (0.77) 
1.33 (0.61) 2.95(0.63) 

NSE Bajo 3.22 (0.65) 

1.16(3) >0.05 

1.36 (0.61) 

1.34(3) >0.05 

2.91(0.66) 

2.14(3) >0.05 NSE Medio 3.23 (0.64) 1.34 (0.61) 2.95(0.65) 

NSE Alto 3.25 (0.59) 1.35 (0.62) 2.93(0.66) 

       M=Media; (DE) Desviación estándar. + t correspondiente a la T-student ++ F (g.l.) correspondiente a ANOVA 
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Variable clima escolar 

Para esta dimensión, la tabla 27 y 28 presentan los indicadores de las escalas. En 

ese sentido, se observa que la escala de sentido de seguridad presenta los indicadores 

más altos correspondiente a los componentes positivos y la escala ambiente disruptivo 

el más bajo, lo cual es positivo, significa que los estudiantes perciben su ambiente 

menos peligroso y perciben mayor sentido de seguridad.  

En relación con el sexo; las mujeres presentan indicadores más altos en 

comparación de los hombres, existen diferencias significativas para seis de las siete 

escalas satisfacción con la escuela, participación, reglas y normas, ambiente disruptivo, 

sentido de seguridad y entorno violento. Se entiende que las mujeres perciben una 

mayor satisfacción con su escuela, tienen un mayor sentido de pertinencia, compromiso 

escolar, siguen mejor las reglas y normas, así mismo, perciben que la escuela es menos 

peligrosa, sintiendo mayor seguridad dentro de ella en comparación con los hombres. 

Sin embargo, el apoyo del ambiente no resulta ser significativa para esta muestra. 

En cuanto a la composición familiar, se observa que para aquellos estudiantes 

que viven con papa y mamá, presentan mayores indicadores en comparación a quienes 

no viven con alguno de los padres. También se demuestran diferencias significativas en 

los puntajes obtenidos, los estudiantes que viven con ambos padres perciben mayor 

apoyo del ambiente escolar, mayor participación de los estudiantes, y menor ambiente 

disruptivo que sus compañeros que viven con solo uno de los padres. No obstante, las 

escalas de satisfacción con la escuela, reglas y normas, entorno violento y sentido de 

seguridad no fueron significativos en relación a la composición familiar. 

Por último, al comparar los indicadores según el grado escolar y nivel 

socioeconómico, se observa que, al igual que el componente de habilidades 

socioemocionales, no existen diferencias significativas. 
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Tabla 27.  

Resultados descriptivos de las escalas correspondiente a la dimensión de clima escolar (1) 

 

 Apoyo Ambiente t +/ F (g.l.)++ p Participación t +/ F (g.l.)++ P 
Ambiente 

disruptivo 
t +/ F (g.l.)++ p 

 M (DE)   M (DE)   M (DE)   

Global 2.46 (0.83)   2.45 (0.88)   1.42 (0.86)   

Hombre 2.46 (0.81) 
1.45(3) >0.05 

2.36 (0.84) 
3.13(3) <0.001 

1.45 (0.86) 
3.34(3) <0.01 

Mujer 2.47 (0.86) 2.52 (0.91) 1.39 (0.85) 

1 Sec 2.51 (0.82) 

2.34(3) >0.05 

2.45 (0.89) 

1.23(3) >0.05 

1.39 (0.87) 

1.12(3) >0.05 
3 Sec 2.39 (0.86) 2.47 (0.88) 1.49 (0.85) 

4 Sec 2.43 (0.83) 2.41 (0.87) 1.42 (0.83) 

5 Sec 2.49 (0.83) 2.46 (0.88) 1.43 (0.87) 

No Vive con papa y 

mama 
2.42 (0.86) 

3.45(3) <0.01 
2.41 (0.90) 

2.72(3) <0.01 
1.48 (0.87) 

2.56(3) <0.01 

Vive con papa y mama 2.51 (0.81) 2.48 (0.85) 1.37 (0.83) 

NSE Bajo 2.41 (0.86) 

2.56(3) >0.05 

2.38 (0.91) 

1.25(3) >0.05 

1.48 (0.87) 

1.98(3) >0.05 NSE Medio 2.49 (0.81) 2.48 (0.87) 1.38 (0.84) 

NSE Alto 2.48 (0.84) 2.45 (0.88) 1.43 (0.86) 

                      M=Media; (DE) Desviación estándar. + t correspondiente a la T-student ++ F (g.l.) correspondiente a ANOVA 
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Tabla 28.  

Resultados descriptivos de las escalas correspondiente a la dimensión de clima escolar (2) 

 

  Satisfacción 

escuela 

t +/ F 

(g.l.)++ 
P 

Reglas y 

normas 

t +/ F 

(g.l.)++ 
p 

Entorno 

violento 

t +/ F 

(g.l.)++ 
p 

Sentido de 

seguridad 
t +/ F (g.l.)++ p 

 M (DE)   M (DE)   M (DE)   M(DE)   

Global 3.09 (0.68)   2.86 (0.70)   1.58 (1.17)   3.32(0.83)   

Hombre 2.99 (0.68)  4.12(3) <0.001 2.83 (0.70) 3.56(3) <0.01 1.63 (1.18) 4.12(3) <0.05 3.35(0.80) 5.76(3) <0.05 

Mujer 3.18 (0.68)  2.91 (0.69) 1.53 (1.15) 3.29(0.86) 

1 Sec 3.11 (0.67) 2.11(3) >0.05 2.87 (0.69) 1.15(3) >0.05 1.57 (1.17) 1.45(3) >0.05 2.92(0.66) 1.75(3) >0.05 

3 Sec 3.07 (0.68) 2.84 (0.68) 1.75 (1.18) 2.96(0.65) 

4 Sec 3.07 (0.69) 2.85 (0.71) 1.53 (1.15) 2.90(0.66) 

5 Sec 3.09 (0.69) 2.86 (0.69) 1.58 (1.17) 2.97(0.64) 

No Vive 

con papa y 

mama 

3.08 (0.69) 

1.14(3) >0.05 

2.85 (0.71) 

1.03(3) >0.05 

1.59 (1.18) 

1.34(3) >0.05 3.30(0.86) 1.43(3) >0.05 

Vive con 

papa y 

mama 

3.09 (0.68) 2.87 (0.69) 1.56 (1.15) 

3.34(0.80) 

NSE Bajo 3.03 (0.71) 1.45(3) >0.05 2.84 (0.72) 1.23(3) >0.05 1.66 (1.18) 1.45(3) >0.05 2.91(0.66) 1.76(3) >0.05 

NSE Medio 3.13 (0.66) 2.88 (0.68) 1.52 (1.15) 2.95(0.65) 

NSE Alto 3.09 (0.67) 2.87 (0.71) 1.56 (1.18) 2.93(0.66) 

 M=Media; (DE) Desviación estándar. + t correspondiente a la T-student ++ F (g.l.) correspondiente a ANOVA 
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Variable violencia escolar 

 En cuanto al tema de la violencia escolar reportada, la tabla 29 presentan los 

principales indicadores para este caso. A nivel global, se observa que se reporta una 

mayor prevalencia de la violencia docente en comparación de la violencia de estudiante. 

Es decir, los estudiantes perciben mayor violencia escolar por parte de los docentes que 

por parte de sus pares.  

Teniendo en cuenta el sexo del estudiante, se observa que las mujeres reportan 

mayores niveles de prevalencia en comparación a los hombres para ambos tipos de 

violencia (violencia por parte de un docente y violencia por parte de otro estudiante) en 

otras palabras, las mujeres perciben mayor violencia por parte de los docentes y por 

parte de estudiantes que sus compañeros hombres.  

Y al igual que las otras variables, teniendo en cuenta el grado escolar del 

estudiante y el nivel socioeconómico no se reportaron diferencias significativas entre los 

grados o niveles reportados respectivamente. 

 Tabla 29.  

Resultados descriptivos de las escalas correspondiente a la dimensión violencia 

escolar. 

 

  
Violencia 

Estudiante 

t +/ F 

(g.l.)++ 
p 

Violencia 

Docente 

t +/ F 

(g.l.)++ 
p 

  M (DE)   M (DE)   

Global 1.56 (0.40)   1.89 (0.26)   

Hombre 1.51 (0.43)  3.12(3) <0.001  1.87 (0.29)  2.34(3) <0.001 

Mujer 1.61 (0.37)     1.91 (0.021)  

1 Sec 1.56 (0.42) 1.13(3) >0.05 1.89 (0.27) 1.56(3) >0.05 

3 Sec 1.56 (0.40) 1.89 (0.26) 

4 Sec 1.56 (0.39) 1.91 (0.24) 

5 Sec 1.56 (0.40) 1.90 (0.25) 

No Vive con papa y 

mama 
1.54 (0.41)  

1.11(3) >0.05 
1.89 (0.26) 

1.44(3) >0.05 

Vive con papa y mama 1.58 (0.39)  1.90 (0.26) 

NSE Bajo 1.53 (0.42) 1.56(3) >0.05 1.88 (0.29) 1.76(3) >0.05 

NSE Medio 1.59 (0.39) 1.92 (0.22) 

NSE Alto 1.54 (0.41) 1.89 (0.26) 
              M=Media; (DE) Desviación estándar. + t correspondiente a la T-student ++ F (g.l.) correspondiente a ANOVA 
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Dimensión Apoyo de pares 

En cuanto a las escalas vinculadas al apoyo de pares, se observa en la tabla 30 

que los indicadores son mayores para el caso la escala de sentido de pertinencia. 

Comparando la variable por sexo, las mujeres presentan mayores indicadores, en 

comparación de los hombres de la muestra. Teniendo en cuenta todas las otras variables 

de comparación, no se observan diferencias significativas en la comparación, dicho de 

otro modo, las variables grado escolar, composición familiar y nivel socioeconómico, 

no son factores que determinen la percepción del apoyo de sus compañeros. 

Tabla 30.  

Resultados descriptivos de las escalas correspondiente a la dimensión de Apoyo de 

pares 

 

  
Sentido de 

pertinencia 
t +/ F (g.l.)++ p 

Intimidad de la 

amistad 
t +/ F (g.l.)++ p 

 M (DE)   M (DE)   

Global 2.90 (0.67)   2.89 (0.70)   

Hombre 2.82 (0.76) 3.45(3) <0.001 2.35 (0.71) 2.56(3) <0.001 

Mujer 2.96 (0.80) 3.10 (0.78) 

1 Sec 2.92 (0.79) 1.12(3) >0.05 2.90 (0.77) 1.09(3) >0.05 

3 Sec 2.87 (0.82) 2.87 (0.77) 

4 Sec 2.89 (0.77) 2.88 (0.74) 

5 Sec 2.88 (0.75) 2.92 (0.76) 

No Vive 

con papa 

y mama 2.92 (0.69) 

1.34(3) >0.05 

2.92 (0.70) 

1.22(3) >0.05 

Vive con 

papa y 

mama 2.87 (0.89) 2.88 (0.70) 

NSE Bajo 2.90 (0.84) 1.22(3) >0.05 2.90 (0.72) 1.44(3) >0.05 

NSE 

Medio 2.91 (0.86) 2.87 (0.74) 

NSE Alto 2.89 (0.74) 2.89 (0.73) 
  M=Media; (DE) Desviación estándar. + t correspondiente a la T-student ++ F (g.l.) correspondiente a ANOVA 

Variable apoyo de adultos 

En la siguiente tabla 31 se comparan las escalas referentes a la dimensión de 

apoyo de adultos, se evidencia una mayor escala de apoyo de adulto en el hogar. Es 

decir, se percibe mayor apoyo de los padres y familiares en el hogar que los adultos de 
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la escuela. Comparando este indicador según sexo, grado, composición familiar y nivel 

socioeconómico no se reportan diferencias significativas en esta escala. 

Por otro lado, en relación a la escala apoyo de adulto en la escuela, se observa 

que teniendo en cuenta las comparaciones según las variables de comparación 

reportadas, solo existen diferencias significativas para el caso de sexo; las puntuaciones 

de las mujeres son mayor que los hombres. Siendo la mujer quien percibe mayor apoyo 

de los maestros, directores y auxiliares en comparación a sus compañeros hombres.  

Tabla 31.  

Resultados descriptivos de las escalas correspondiente a la dimensión de Apoyo de 

adultos 

 

  

Apoyo 

adulto en el 

hogar 

t +/ F 

(g.l.)++ 
p 

Apoyo adulto 

en la escuela 
t +/ F (g.l.)++ p 

 M (DE)   M (DE)   

Global 3.33 (0.75)   2.77 (0.87)   

Hombre 3.35 (0.71) 1.34(3) >0.05 2.73 (0.84) 3.23(3) <0.01 

Mujer 3.32 (0.78) 2.81 (0.89) 

1 Sec 3.36 (0.74) 1.75(3) >0.05 2.77 (0.87) 1.33(3) >0.05 

3 Sec 3.31 (0.74) 2.77 (0.89) 

4 Sec 3.31 (0.76) 2.76 (0.83) 

5 Sec 3.34 (0.75) 2.78 (0.90) 

No Vive con 

papa y mama 3.27 (0.78) 

1.11(3) >0.05 

2.75 (0.91) 

1.45(3) >0.05 

Vive con papa 

y mama 3.40 (0.70) 2.79 (0.84) 

NSE Bajo 3.31 (0.76) 2.01(3) >0.05 2.73 (0.91) 1.88(3) >0.05 

NSE Medio 3.36 (0.73) 2.80 (0.85) 

NSE Alto 3.33 (0.74) 2.78 (0.85) 
  M=Media; (DE) Desviación estándar. + t correspondiente a la T-student ++ F (g.l.) correspondiente a ANOVA 

      

4.3.  Resultados de análisis de regresión múltiple  

Se utilizó la regresión lineal múltiple, para evaluar el objetivo general y los 

objetivos específicos 3, 4, 5 y 6, se logró el ajuste del modelo, entre la satisfacción por 

la vida variable independiente y las variables dependientes habilidades 

socioemocionales, clima escolar, violencia escolar y apoyos de pares y de adultos. Así 

mismo se realizaron los análisis teniendo en cuenta las variables de comparación: sexo, 

grado escolar, nivel socioeconómico y composición familiar. 
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Se comprobaron supuestos de regresión como son la normalidad, 

heterocedasticidad, autocorrelación y presencia de valores outliers, lo cual garantiza la 

validez del modelo. 

Satisfacción por la vida con las habilidades socioemocionales, violencia 

escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos a nivel global. 

Modelo de regresión general 

Tomando toda la muestra el modelo de regresión general, la tabla 30 presenta los 

resultados del modelo a nivel global, este modelo explica el 28.63% de la varianza, 

siendo todas las variables predictoras significativas; es decir la variabilidad de la 

variable dependiente es explicada por las cinco dimensiones que se han considerado 

como variables independientes. 

Teniendo en cuenta el valor del intercepto, podemos afirmar que, al no haber 

influencia de las habilidades socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo 

de pares y apoyo de adultos la satisfacción por la vida tendría un valor negativo de -

0.65. Analizando de forma independiente los betas reportados en la tabla 31, se puede 

afirmar que las habilidades socioemocionales es la dimensión que más influye frente a 

la variable dependiente aumentan (B = 0.44, p<0.05), la violencia escolar reporta un B 

de -0.29 (p<0.05), el clima escolar un B = 0.22 (p<0.05), el apoyo de los pares un B = 

0.18 (p<0.05) y el apoyo de los adultos un B = 0.29 (p<0.05) con respecto a la 

satisfacción de la vida. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.40 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

0.001, que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 



89 
 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 

Asimismo, el efecto reportado f2 del modelo fue de 0.40, lo que podemos 

considerar que se tiene un efecto grande de las variables escogidas sobre la variable 

dependiente.  

Tabla 32.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

a nivel global 

 

VD = Satisfacción por la vida 

         β S.E. t p 

Intercepto -0.645 0.1060 -6.08 <0.001 

Habilidades 

Socioemocionales 0.441 0.0347 12.70 <0.001 

Violencia escolar -0.293 0.0422 6.95 <0.001 

Clima escolar 0.221 0.0321 1.24 <0.001 

Apoyo de pares 0.176 0.01 11.06 <0.001 

Apoyo de adultos 0.290 0.0203 14.23 <0.001 

 F (5, 3743) = 301.7 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.2863   

 

Satisfacción por la vida con las habilidades socioemocionales, violencia 

escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos en función al sexo. 

Modelo de regresión por sexo 

Si dividimos los valores por los sexos: hombre y mujer, se observa que tomando 

en cuenta solo a los hombres de la muestra, la tabla 32 presenta los principales 

resultados; en ese sentido, el modelo explica el 31.01% de la varianza, es decir, las 

variables del modelo explican el comportamiento de la variable dependiente en un 

31.01%; para este modelo, todas las variables son predictores significativos en el 

modelo. 

Teniendo en cuenta el intercepto, se puede decir que al no haber influencia de las 

habilidades socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo 
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de adultos la satisfacción de la vida es un valor negativo de -0.29. Las habilidades 

socioemocionales representan la variable con mayor peso en el modelo de regresión, en 

este caso aumentan un 0.46(p<0.05) la satisfacción por la vida, por otro lado, la 

violencia escolar tiene un efecto de -0.27(p<0.05) sobre la variable dependiente, el 

clima escolar aumenta un 0.25(p<0.05), el apoyo de los padres aumenta un 0.24(p<0.05) 

y el apoyo de los adultos un 0.21(p<0.05) con respecto a la satisfacción de la vida. 

En cuanto al tamaño del efecto reportados, se obtiene un f2 = 0.45 que, según los 

parámetros mencionados previamente, representa un efecto grande el que tiene las 

variables utilizadas en el modelo sobre la variable dependiente. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.78 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

0.0004 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 

Teniendo en cuenta los resultados, podemos afirmar que para el caso de los 

hombres se cumplen las hipótesis planteadas en el estudio.  

Tabla 33.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los hombres 

VD = Satisfacción por la vida para hombres 

                              β               S.E.          t           p 

Intercepto -0.293 0.130 -2.245 0.0249 

Habilidades 

socioemocionales 0.464 0.042 10.844 <0.001 

Violencia escolar -0.271 0.049 5.47 <0.001 

Clima escolar 0.252 0.040 -0.636 <0.001 

Apoyo de pares 0.237 0.021 11.316 <0.001 

Apoyo de adultos 0.212 0.027 7.797 <0.001 

 F(5, 1813)=164.4 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.3101 
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Tomando en cuenta el valor reportado por las mujeres, el modelo explica el 

33.46% de la varianza, todas las variables son predictores significativas frente a la 

variable dependiente satisfacción por la vida. 

Se puede decir que al no haber influencia de las habilidades socioemocionales, 

violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos la satisfacción de la 

vida es un valor negativo de -1.71. Al igual que en el caso de los hombres, las 

habilidades socioemocionales presentan la variable con mayor nivel; específicamente 

esta variable aumenta un 0.56(p<0.05) la variable de satisfacción por la vida, la 

violencia escolar, por el contrario, disminuye un -0.57(p<0.05) unidades sobre la 

satisfacción por la vida, el clima escolar aumenta un 0.13(p<0.05), el apoyo de los pares 

un 0.12(p<0.05), y el apoyo de los adultos un 0.30(p<0.05) con respecto a la 

satisfacción por la vida. Al igual que en el caso de los hombres, todas las variables son 

significativas. 

En cuanto al tamaño del efecto, los cálculos realizados en G*Power dan cuenta 

que el f2  es de 0.51; lo que sugiere un valor alto según lo establecido por Cohen. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.2619 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

8.19e-06 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 
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Tabla 34.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo a las mujeres 

 
VD = Satisfacción por la vida para mujeres 

 β S.E. t p 

Intercepto -1.709 0.170 -10.013 <0.001 

Habilidades 

socioemocionales 0.559 0.053 10.434 <0.001 

Violencia escolar -0.565 0.071 7.962 <0.001 

Clima escolar 0.130 0.048 2.712 <0.001 

Apoyo de pares 0.123 0.023 5.338 <0.001 

Apoyo de adultos 0.301 0.029 10.325 <0.001 

 F(5, 1837)=186.3 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.3346 

 

Teniendo en cuenta la hipótesis señalada, podemos decir que esta se cumple, 

debido a que tanto para el caso de los hombres y de las mujeres todas las dimensiones 

resultaron ser significativas (p<0.05) en relación a la satisfacción por la vida. 

 

Satisfacción por la vida con las habilidades socioemocionales, violencia 

escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos en función al grado 

escolar. 

 

Modelo de regresión por grado Escolar 

Si dividimos los valores por los grados evaluados: primero, tercero, cuarto y 

quinto grado de secundaria. Para el caso de los estudiantes de primero de secundaria, la 

tabla 34 presentan los resultados del modelo de regresión, teniendo en cuenta este 

grado, podemos decir que las variables independientes explican el 30.51% de la 

varianza correspondiente a la variable de satisfacción por la vida; asimismo, todas las 

variables predictoras son significativas. 

Se puede decir que al no haber influencia de las habilidades socioemocionales, 

violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos la satisfacción de la 
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vida es un valor negativo de -0.73, para los estudiantes de primero de secundaria. 

Específicamente, la dimensión que tiene un mayor peso en el modelo de regresión 

corresponde a las habilidades socioemocionales donde el b = 0.41(p<0.05), seguido de 

la violencia escolar que tiene un b = -0.38 (p<0.05), así como el clima escolar un b = 

0.39 (p<0.05), el apoyo de pares un b = 0.19 (p<0.05) y el apoyo de los adultos un b = 

0.30 (p<0.05). Si bien todas las variables son significativas, podemos decir que las 

dimensiones de habilidades socioemocionales, clima escolar y apoyo de adulto son las 

variables que presentan los mayores pesos en el modelo de regresión; así como el apoyo 

de pares tiene un último lugar. 

En cuanto al tamaño del efecto reportados, se obtiene un f2 = 0.42 que, según los 

parámetros de Cohen representa un efecto grande el que tiene las variables utilizadas en 

el modelo sobre la variable dependiente. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.36 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

0.002 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 
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Tabla 35.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los estudiantes de primero de secundaria 

 

Satisfacción por la vida primer grado de secundaria 

 β S.E. t p 

Intercepto -0.730 0.179 -4.069 <0.001 

Habilidades 

socioemocionales 0.406 0.060 6.735 <0.001 

Violencia escolar -0.380 0.070 5.36 <0.001 

Clima escolar 0.392 0.057 0.689 <0.001 

Apoyo de pares 0.185 0.027 6.663 <0.001 

Apoyo de adultos 0.301 0.035 8.398 <0.001 

 F(5, 1233)=109.7 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.3051 

 

Tomando el modelo en el que se consideran todas las variables del cual la 

variable dependiente es satisfacción por la vida explicada por las variables 

independientes, para los estudiantes de tercer grado de secundaria, el modelo explica el 

24.04% de la varianza, para este modelo las dimensiones de clima escolar y violencia no 

son significativas ya que su p valor es mayor que 0.05; es decir, estas variables no 

tienen un efecto sobre la satisfacción por la vida directamente. Las otras dos 

dimensiones, habilidades socioemocionales, los apoyos de adultos y apoyo de pares; sí 

tienen un efecto significativo sobre la satisfacción por la vida.  

Se puede decir que al no haber influencia de las habilidades socioemocionales, 

violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos la satisfacción de la 

vida es un valor negativo de -0.27 (p<0.05). Las habilidades socioemocionales 

aumentan un 0.52 (p<0.05), la violencia escolar un 0.15 (p>0.05), el clima escolar 

disminuye un -0.04 (p>0.05), el apoyo de los pares aumenta un 0.15 (p<0.05) y el apoyo 

de los adultos un 0.26 (p<0.05) con respecto a la satisfacción por la vida. 
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En cuanto al tamaño del efecto para este modelo, se reporta un f2 = 0.31, este 

valor reporta un valor medio, sin embargo, se acerca al valor alto según lo establecido 

por Cohen. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.95 que es mayor a 0.05. Hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

0.167 que es mayor a 0.05 es decir que los errores tienen varianza constante, finalmente 

los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba VIF nos 

arroja valores menores a 5. 

Tabla 36.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los estudiantes de tercero de secundaria 

 
Satisfacción en la vida tercer grado de secundaria 

              β S.E. t p 

Intercepto -0.273 0.245 -1.116 <0.001 

Habilidades socioemocionales 0.517 0.080 6.445 <0.001 

Violencia escolar 0.149 0.098 1.518 0.129 

Clima escolar -0.035 0.076 -0.337 0.236 

Apoyo de pares 0.150 0.035 4.192 <0.001 

Apoyo de adultos 0.261 0.045 5.699 <0.001 

 F(5, 753)=48.98 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.2404 

 

Tomando el modelo en el que se consideran a los estudiantes de cuarto grado de 

secundaria, la tabla 36 presenta los resultados del modelo de regresión; como se 

observa, el modelo explica el 32.3% de la varianza correspondiente a la dimensión de 

satisfacción por la vida; asimismo, todas las dimensiones son significativas. 

Se puede decir que al no haber influencia de las habilidades socioemocionales, 

violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos la satisfacción de la 

vida es un valor negativo de -1. A partir de los valores reportados, se concluye que las 

habilidades socioemocionales, siguen siendo la variable más relevante frente a la 
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satisfacción por la vida, específicamente el b = 0.41(p<0.05), la segunda variable con 

más impacto es la violencia escolar, el cual reporta un b = -0.41(p<0.05), el clima 

escolar un 0.37 (p<0.05), el apoyo de los pares un 0.22 (p<0.05)  y el apoyo de los 

adultos un 0.30 (p<0.05)  señalando como variable dependiente la satisfacción por la 

vida. Por los resultados hallados, tanto para primero y tercero de secundario se cumple 

la hipótesis planteada donde se señalan que independientemente del grado estas 

variables señaladas en el modelo de regresión tienen un efecto significativo sobre la 

variable dependiente que es satisfacción por la vida.  

En cuanto al tamaño del efecto, los cálculos realizados en G*Power dan cuenta 

que el f2  es de 0.47; lo que sugiere un valor alto según lo establecido por Cohen. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.27 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

1.8e-06 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 

Tabla 37.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los estudiantes de cuarto de secundaria 

 
VD = Satisfacción en la vida para cuarto grado de secundaria 

              β S.E. t p 

Intercepto -1.004 0.203 -4.937 <0.001 

Habilidades 

socioemocionales 0.412 0.065 6.258 <0.001 

Violencia escolar -0.410 0.082 4.957 <0.001 

Clima escolar 0.367 0.060 1.115 <0.001 

Apoyo de pares 0.217 0.030 7.205 <0.001 

Apoyo de adultos 0.300 0.039 7.647 <0.001 

 F(5, 961)=93.19   p < 2.2e-16 R2_ajus=0.323 
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Tomando el modelo en el que se consideran a los estudiantes de quinto de 

secundaria, los resultados de la tabla 37 señalan que el modelo explica el 25.94% de la 

varianza de la variable dependiente que es satisfacción por la vida; asimismo todas las 

dimensiones evaluadas resultaron ser significativas frente a la variable dependiente, 

siendo las habilidades socioemocionales la variable que más influye sobre la 

satisfacción por la vida. 

Al igual que en todos los otros grados, Se puede decir que al no haber influencia 

de las habilidades socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y 

apoyo de adultos la satisfacción de la vida es un valor negativo de -0.38. 

Específicamente, las habilidades socioemocionales representan un b = 0.45 (p<0.05), 

seguido del clima escolar con un b = 0.35 (p<0.05), el apoyo de los pares un b = 0.15 

(p<0.05) y el apoyo de los adultos un b = 0.30 (p<0.05) sobre la satisfacción con la 

vida. Para este modelo de regresión, la violencia escolar con un b = -0.14 (p>0.05) no 

tiene un efecto significativo sobre la satisfacción por la vida. 

En cuanto al tamaño del efecto, los cálculos realizados dan cuenta que el f2 es de 

0.35; lo que sugiere un valor alto según lo establecido por Cohen. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.75 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

0.001 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 
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Tabla 38.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los estudiantes de quinto de secundaria 

VD = Satisfacción por la vida en estudiantes de quinto grado de secundaria 

                  β S.E. t p 

Intercepto -0.377 0.246 -1.533 0.126 

Habilidades 

socioemocionales 0.453 0.078 5.815 <0.001 

Violencia escolar -0.144 0.096 1.506 0.133 

Clima escolar 0.352 0.069 0.518 <0.001 

Apoyo de pares 0.148 0.037 3.942 <0.001 

Apoyo de adultos 0.295 0.044 6.579 <0.001 

 F(5, 764)=54.86 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.2594 

Teniendo en cuenta las variables utilizadas como variable de independientes, se 

observa que la hipótesis se cumple parcialmente. Específicamente, para el caso de las 

habilidades socioemocional esta sí tiene un impacto positivo sobre la satisfacción con la 

vida, independiente del grado reportado debido a que todos los p valores son <0.05.  

Para el caso de del clima escolar, este tiene un efecto significativo (p<0.05) sobre la 

satisfacción con la vida para primer, cuarto y quinto de secundaria; solo para tercer 

grado de secundario no tiene efecto significativo. 

Por otro lado, para el caso de violencia escolar, este tiene un efecto significativo 

solo para primero y cuarto de secundaria. En el caso de los apoyos, tanto de adultos 

como de pares, este tiene un efecto significativo sobre la satisfacción por la vida para 

todos los grados. 

Satisfacción por la vida con las habilidades socioemocionales, violencia 

escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos en función al nivel 

socioeconómico. 

Modelo de regresión por nivel socioeconómico 

En esta sección se presentan los resultados de la regresión teniendo en cuenta los 

niveles bajo, medio y alto.  
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En la tabla 38 se presentan, los reportados de los estudiantes que tienen un nivel 

socioeconómico bajo, para este caso el modelo explica el 31.03% de la varianza 

correspondiente a la variable satisfacción por la vida; en este modelo en particular todas 

las dimensiones presentan un valor significativo en relación a la dimensión de 

satisfacción por la vida 

Por otro lado, evaluando el resultado del intercepto, se concluye que al no haber 

influencia de las habilidades socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo 

de pares y apoyo de adultos, la satisfacción de la vida es un valor negativo de -0.74.  

Al igual que en los modelos previos, las habilidades socioemocionales 

representan la variable que tiene un mayor valor b = 0.48 (p<0.05), las otras 

dimensiones como la violencia escolar reporta un b = -0.26(p<0.05), el clima escolar un 

b = 0.17(p<0.05), el apoyo de los pares un b = 0.15 (p<0.05) y el apoyo de los adultos 

un b = 0.31(p<0.05) se relacionan con la variable de satisfacción por la vida. 

En cuanto al tamaño del efecto, los cálculos realizados en G*Power dan cuenta 

que el f2 es de 0.45; lo que sugiere un valor alto según lo establecido por Cohen. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.393 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

0.00037 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 
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Tabla 39.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los estudiantes de nivel socioeconómico bajo 

 

VD = Satisfacción por la vida para el nivel socioeconómico bajo 

 β S.E. t p 

Intercepto -0.735 0.165 4.451 <0.001  

Habilidades 

socioemocionales 0.482 0.059 8.112 <0.001  

violencia escolar -0.260 0.066 3.936 <0.001 

Clima escolar 0.171 0.053 1.241 0.02  

Apoyo de pares 0.145 0.027 5.307 <0.001  

Apoyo de adultos 0.305 0.033 9.032 <0.001  

 F(5, 1327)=120.8 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.3103 

 

Teniendo en cuenta al grupo que tiene un nivel socioeconómico medio, el 

modelo explica el 25.41% de la varianza y, al igual que en los modelos previos, solo la 

variable clima escolar no es significativo frente a la variable satisfacción por la vida. 

Se puede decir que al no haber influencia de las habilidades socioemocionales, 

violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos la satisfacción de la 

vida es un valor negativo de -0.56. Como se observa en la tabla 38, la variable 

habilidades socioemocionales tiene una relación de 0.44 (p<0.05), la violencia escolar 

un -0.30 (p<0.05), el clima escolar un 0.09 (p>0.05), el apoyo de los pares un 0.16 

(p<0.05) y el apoyo de los adultos un 0.30 (p<0.05) con respecto a la satisfacción por la 

vida. En cuanto al tamaño del efecto (f2) = 0.33 siendo un indicador medio, al límite 

con alto, según Cohen.  

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.4901 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

0.03 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 
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finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 

Tabla 40.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los estudiantes de nivel socioeconómico medio 

 
VD = Satisfacción por la vida para el nivel socioeconómico medio 

      β  S.E. t p 

Intercepto -0.557 0.171 -3.247 0.001 

Habilidades 

socioemocionales 0.435 0.052 8.305 <0.001 

Violencia escolar -0.302 0.068 4.438 <0.001 

Clima escolar 0.091 0.048 0.199 0.098 

Apoyo de pares 0.164 0.023 7.107 <0.001 

Apoyo de adultos 0.296 0.030 9.611 <0.001 

 F(5, 1686)=116.2 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.2541 

 

Para el caso del nivel socioeconómico alto, la tabla 40 presentan los resultados 

para este grupo donde el modelo explica el 30.66% de la varianza, todas las 

dimensiones son significativos, frente a la variable satisfacción por la vida. 

Se puede decir que al no haber influencia de las habilidades socioemocionales, 

violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos la satisfacción de la 

vida es un valor negativo de -0.72.  

Específicamente, las habilidades socioemocionales tienen el efecto mayor en 

comparación a las otras dimensiones; para esta dimensión se reporta un b = 

0.39(p<0.05), por otro lado, la violencia escolar tiene un valor de b = -0.34 (p<0.05), el 

clima escolar un b = 0.16(p<0.05), el apoyo de los pares un b = 0.27(p<0.05) y el apoyo 

de los adultos un b = 0.24(p<0.05) con respecto a la satisfacción por la vida. 

En cuanto al tamaño del efecto reportados, se obtiene un f2 = 0.33 que, según los 

parámetros de Cohen representa un efecto mediano, cercano a un efecto grande ya que 

el punto de corte es 0.35.  
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Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.3048 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

0.0005 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 

Tabla 41.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los estudiantes de nivel socioeconómico alto 

 
VD = Satisfacción por la vida para el nivel socioeconómico alto 

    β  S.E. t p 

Intercepto -0.719 0.244 -2.941 0.003 

Habilidades 

socioemocionales 0.392 0.074 5.271 <0.001 

Violencia escolar -0.339 0.095 3.56 <0.001 

Clima escolar 0.164 0.073 0.777 0.04 

Apoyo de pares 0.270 0.037 7.129 <0.001 

Apoyo de adultos 0.236 0.045 5.153 <0.001 

 F(5, 713)=64.49 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.3066 

 

Teniendo en cuenta los resultados expuestos, podemos decir que la hipótesis se 

cumple casi de forma completa. Como se observan en las tablas descritas; 

independientemente del nivel socioeconómico las dimensiones tienen un efecto 

significativo sobre la satisfacción por la vida; excepto para el caso de clima escolar para 

el nivel socioeconómico medio donde el B = 0.09, p>0.05. 

Satisfacción por la vida con las habilidades socioemocionales, violencia 

escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos en función a la 

composición escolar. 

Modelo de regresión por composición familiar 

Si dividimos los valores por composición familiar, se reportan dos grupos: vive 

con los padres y no vive con los padres. 
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En la tabla 40 se presentan los resultados del modelo de regresión del grupo 

correspondiente de aquellos estudiantes que no viven con papá y mamá; para este 

modelo; las dimensiones clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares y apoyo de 

adultos explican el 27.89% de la varianza de la variable satisfacción por la vida. Para 

este grupo, todas las dimensiones tienen una relación significativa (p<0.005) sobre la 

variable dependiente. 

Teniendo en cuenta el intercepto, se puede decir que al no haber influencia de las 

habilidades socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo 

de adultos la satisfacción de la vida es un valor negativo de b = -0.71. En ese sentido, la 

dimensión que tiene un mayor peso fue el de las habilidades socioemocionales donde el 

b = 0.37(p<0.05); en segundo lugar, la violencia escolar tiene un efecto de b = -

0.32(p<0.05), el clima escolar un b= 0.16(p<0.05), el apoyo de los pares un b = 

0.20(p<0.05) y el apoyo de los adultos un b = 0.30(p<0.05) con respecto a la 

satisfacción por la vida. 

El efecto reportado para este caso fue de  f2 = 0.39, lo que representa un valor 

alto del efecto para los parámetros de Cohen. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.2924 que es mayor a 0.05. No hay 

evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

0.0010 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 
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Tabla 42.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los estudiantes que no viven con papá y mamá 

 
VD = Satisfacción por la vida para los que no viven con papá y mamá 

                                              β                    S.E.                   t             p 

Intercepto -0.712 0.15287 -4.661 <0.001 

Habilidades 

socioemocionales 0.368 0.04948 7.455 <0.001 

Violencia escolar -0.318 0.06076 5.248 <0.001 

Clima escolar 0.163 0.04633 1.378 0.002 

Apoyo de pares 0.201 0.02281 8.853 <0.001 

Apoyo de adultos 0.296 0.02838 10.433 <0.001 

 F(5, 1915)=149.5 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.2789 

 

Por último, tomando como grupo aquellos que viven con papá y mamá, el 

modelo explica el 29.29% de la varianza, siendo todas las dimensiones significativas 

(p<0.05) en la relación con la dimensión de satisfacción por la vida. Asimismo, se 

puede decir que al no haber influencia de las habilidades socioemocionales, violencia 

escolar, clima escolar, apoyo de padres y apoyo de adultos la satisfacción de la vida es 

un valor negativo de -0.48. 

Para este modelo, la variable que tiene una mayor coeficiente de regresión es la 

dimensión de habilidades socioemocionales con un B = 0.52 (p<0.05); en segundo 

lugar, está la variable violencia escolar un con B = -0.24 (p<0.05), el clima escolar con 

un 0.11, el apoyo de los padres un 0.13 (p<0.05) y el apoyo de los adultos un 0.29 

(p<0.05) con respecto a la satisfacción de la vida. 

En cuanto al tamaño del efecto reportados, se obtiene un f2 = 0.41 que, según los 

parámetros de Cohen representa un efecto grande el que tiene las variables utilizadas en 

el modelo sobre la variable dependiente. 

Por último, el modelo cumple con el supuesto de normalidad ya que el test de 

normalidad de Jarque y Bera nos lanza un valor de 0.7232 que es mayor a 0.05. No hay 
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evidencia de homocedasticidad ya que la prueba de Breusch-Pagan lanza un valor de 

1.814e-06 que es menor a 0.05 es decir que los errores no tienen varianza constante, 

finalmente los resultados no cuentan con indicios de multicolinealidad ya que la prueba 

VIF nos arroja valores menores a 5. 

Tabla 43.  

Análisis de regresión entre la satisfacción por la vida con las habilidades 

socioemocionales, violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos 

tomando en cuenta solo los estudiantes que viven con papá y mamá 

 
VD = Satisfacción en la vida para los que viven con papá y mamá 

 β S.E. t p 

Intercepto -0.481 0.143 -3.346 <0.001 

Habilidades 

socioemocionales 0.524 0.047 10.958 <0.001 

Violencia escolar -0.238 0.057 4.162 <0.001 

Clima escolar 0.112 0.043 0.269 0.007 

Apoyo de pares 0.130 0.022 5.893 <0.001 

Apoyo de adultos 0.286 0.029 9.832 <0.001 

 F(5, 1805)=151 p < 2.2e-16 R2_ajus=0.2929 

 

Asimismo, teniendo en cuenta la hipótesis según la composición familiar del 

estudiante; se observa que esta hipótesis se cumple para este caso. Es decir, 

independientemente de si vive con mamá y papá, las dimensiones evaluadas tienen un 

efecto significativo (p<0.05) sobre la satisfacción por la vida; aunque los valores 

estimados son distintos como se explican en las tablas detalladas.  
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V. DISCUSION 

En el presente apartado se dispone la discusión de los hallazgos más relevantes 

iniciando por los objetivos específicos previos es decir los objetivos 1 y 2, para luego 

exponer el resultado general y los objetivos específicos 3, 4, 5 y 6. 

De acuerdo al primer objetivo específico y como acción previa al análisis de 

resultados se realizó el análisis psicométrico de las dimensiones y sus escalas, para 

determinar la validez de constructo y la fiabilidad del instrumento utilizado: 

Cuestionario de Bienestar Escolar (CUBE). Se confirmó que el instrumento tuvo 

validez y fiabilidad, en todas las escalas de las dimensiones para este estudio. Lamprea 

y Gómez-Restrepo (2007) refieren que es necesario medir las variables cuando son 

subjetivas, que significa que tanto su definición como sus componentes tienen un alto 

nivel de variabilidad. La validación psicométrica de estos resultados es de suma 

importancia por dos motivos: 1) porque se tiene seguridad que se está midiendo 

correctamente las dimensiones o variables del estudio y 2) porque permite al Ministerio 

de Educación y otros investigadores del tema contar con un instrumento fiable.  

Para el segundo objetivo, entre los resultados descriptivos, se encontró que los 

estudiantes hombres reportan mayores niveles de satisfacción por la vida en 

comparación de las mujeres, este resultado no concuerda con los hallazgos de Denegri, 

et al. (2017), donde son las estudiantes mujeres las que perciben mayor satisfacción por 

la vida, esta diferencia podría deberse a que las estudiantes de este estudio provienen de 

distritos con alto riesgo de violencia y perciban mayor vulnerabilidad, que afecte su 

satisfacción vital.  

Así mismo, los estudiantes que señalan vivir con ambos padres presentan un 

nivel de satisfacción por la vida mayor que para aquellos que no viven con ambos 

padres, resultado que coincide con (Neighbors et al., 1993; Brage y Meredith, 1994), 
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quienes señalan que la relación con ambos padres y la comunicación con ellos se 

relaciona significativamente con la autoestima y seguridad de los adolescentes.  

Sin embargo, el grado escolar y el nivel socioeconómico no representan un 

factor que interfiera en su percepción de satisfacción por su vida. 

Por otro lado, las estudiantes mujeres de esta muestra perciben un mejor clima 

escolar que los hombres, dato que suma a los hallazgos de Guerra, et al. (2012) quienes 

observaron en su estudio que los varones perciben el clima escolar de manera más 

desfavorable que las mujeres. Así mismo, las estudiantes mujeres presentaron una 

mayor satisfacción con su escuela, mayor sentido de pertinencia, compromiso escolar, 

mayor respeto a las reglas y normas y en general perciben que la escuela menos 

peligrosa y más segura en comparación con los hombres. Concuerda con lo propuesto 

por Reynolds et al. (2015), quienes señalan que los alumnos que presentan nivel alto en 

identificación con su escuela siguen y respetan mejor las reglas, creencias y valores.  

Se destaca que los alumnos de la muestra perciben su ambiente escolar menos 

peligroso y con mayor sentido de seguridad, este hallazgo se puede deber a que como 

provienen de zonas con alto riesgo, la escuela representa un espacio de acogida y 

seguridad. 

En cuanto a la violencia escolar, los estudiantes perciben mayor índice de 

violencia por parte de los docentes que por parte de sus pares. Dicho resultado 

correlaciona con el índice de violencia reportado en el SISEVE. Según el sexo, las 

mujeres reportan mayores niveles de prevalencia en comparación a los hombres tanto 

para la violencia por parte de los docentes, como por parte de los pares, que sus 

compañeros hombres.  

En cuanto a las escalas del apoyo de pares, las mujeres perciben mayor apoyo de 

sus compañeros que los hombres. De acuerdo con Ma. y Huebner (2008) quienes 
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reportaron que las mujeres de su estudio informaron niveles más altos de apego que sus 

compañeros hombres, así mismo, Castellano (2005), señala que los adolescentes se 

sienten seguros con sus pares, buscan en ellos afectividad y cohesión, cuando perciben 

que los adultos de su entorno no les conceden. 

Para la dimensión apoyo de adultos, se evidenció una mayor percepción de 

apoyo de adultos en el hogar frente al apoyo de los adultos de la escuela. El soporte 

parental conforma un indicador de la calidad de la relación padres-hijos, un recurso que 

cumple papel importante en la adaptación escolar, la autoestima y las habilidades 

sociales de los hijos (Helsen et al., 2000). 

Sin embargo, las mujeres perciben mayor apoyo de adultos en la escuela en 

comparación a sus compañeros hombres, esa apreciación de soporte puede relacionarse 

a que captan en general un mejor clima escolar, según las investigaciones el apoyo del 

personal de la escuela protege a los adolescentes de la depresión y la mala conducta. 

Una buena relación entre estudiantes y docentes modera en las relaciones que generan 

conflicto de padres e hijos, los comportamientos disruptivos y la depresión (Wang et al, 

2013). De igual modo, las relaciones interpersonales se reflejan en el clima emocional, 

es decir, un ambiente emocional puede afectar a grupos grandes o pequeños (Bisquerra, 

2017). Es así que el clima emocional se puede contagiar, a partir de la vivencia de una 

situación y darle un valor similar. 

En relación al objetivo general, los resultados confirman la importancia de las 

variables habilidades socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares 

y apoyo de adultos, en la satisfacción por la vida de los estudiantes de la muestra, es 

decir el modelo explica el 28.63% de la varianza de la satisfacción por la vida de este 

grupo de adolescentes. Se debe resaltar la importancia de este hallazgo, es decir estas 

cinco variables impactan de manera relevante su satisfacción vital. 
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Las habilidades socioemocionales representan la dimensión que más afecta 

positivamente a la satisfacción por la vida, este resultado, está alineado con otras 

investigaciones donde se afirma que la promoción de habilidades socioemocionales, 

sobre todo en adolescentes, están vinculado a generar un mayor nivel de satisfacción 

con la vida (Berger & Spieb, 2011 y Lechner et al., 2019).  

Según los resultados se evidencia que el apoyo de adultos en la escuela o en el 

hogar es la variable que le sigue en importancia a las habilidades socioemocionales para 

esta muestra, y es congruente con lo que menciona Miranda et al. (2019), quienes 

concluyeron que la percepción de apoyo de algún adultos en el hogar afecta de manera 

significativa en la construcción del bienestar psicológico del estudiantes; así como 

interviene en la relación entre bullying con la satisfacción por la vida; en esa misma 

línea autores como Martin et al (2008) señalan que la presencia de adultos en las 

actividades diarias de los estudiantes tiene un efecto sobre el bienestar experimentado 

del estudiante. Por otro lado, Cotton et al (2009) indican en un estudio sistemático de la 

literatura que la satisfacción de la vida en niños y adolescentes está fuertemente 

vinculada con la experiencia significativa que tengan con los adultos en casa y escuela. 

El clima escolar, es la tercera dimensión en orden de importancia, se reportó una 

relación positiva y significativa sobre la satisfacción por la vida, estos hallazgos están 

alineados a lo propuesto por Herrar et al. (2014); estos autores señalan que la 

percepción de relaciones saludables dentro de la comunidad educativa, es decir, entre 

estudiantes, docentes, auxiliares y coordinadores tienen un impacto considerable sobre 

la satisfacción por la vida. Complementariamente Ma y Huebner (2008) mencionan que, 

si en la institución educativa se vive un clima escolar positivo y se percibe cercanía con 

su entorno educativo, esto aumentará las probabilidades de que los adolescentes 

desarrollen mayor satisfacción con la vida. 



110 
 

De igual forma, se corroboró la relación entre la violencia escolar y la 

satisfacción con la vida, se encontró que la violencia persistente en la etapa escolar 

genera efectos negativos en los estudiantes, por el cual podría llegar a afectar en su 

satisfacción por la vida, el bienestar emocional y además en el éxito de sus aprendizajes 

(Estévez et al., 2009; Valois et al., 2012; Olweus & Breivik, 2014). Por ejemplo, al 

sufrir violencia escolar, Juvonen et al. (2011) señalan que estos niños y adolescentes 

comienzan a tener una mala percepción del ambiente escolar y se demuestra en las 

calificaciones bajas.  

Por último, la variable apoyo de pares recibido, presenta una relación congruente 

con lo expuesto por Siddall et al.  (2013) que señala que el apoyo percibido de los 

amigos de la misma edad es un factor que promueve la satisfacción por la vida. Una 

conclusión similar tiene Orcasita y Uribe (2010) señalando que la salud emocional está 

relacionada con el nivel de experiencia del apoyo de pares reportado. Por consiguiente, 

el apoyo que recibe por su grupo de compañeros o amigos presenta una influencia 

positiva, pues al compartir gran tiempo juntos, compartir intereses, compartir gustos u 

otras actividades comunes con nuevas experiencias, genera mayor satisfacción por la 

vida (Ladillinsky, 2018). 

En relación al objetivo 3, según el sexo, se encontró que todas las dimensiones 

afectan la satisfacción por la vida para hombre y mujeres; esta conclusión es 

independientemente sexo del estudiante. Para el caso de las mujeres las habilidades 

socioemocionales impactan positivamente más su satisfacción por la vida y la violencia 

escolar afecta de manera negativa su satisfacción vital que a los hombres de la muestra., 

en línea con Chirinos (2017), quien encontró asociación entre el índice de violencia 

escolar y las habilidades socioemocionales, siendo dicha correlación mayor para las 

mujeres de su estudio, y con Zegarra et al. (2009) que determinan que las mujeres de su 
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estudio presentan una relación entre el desarrollo de sus habilidades socioemocionales y 

disminución este desarrollo, al estar involucradas en una situación de violencia. 

Teniendo en cuenta el objetivo 4, grado escolar, se observa que la hipótesis se 

cumple parcialmente. Al igual que los otros resultados, para el caso de las habilidades 

socioemocional esta sí tiene un impacto positivo sobre la satisfacción con la vida, 

independiente del grado reportado. 

Para el caso de del clima escolar, este tiene un efecto significativo (p<0.05) 

sobre la satisfacción con la vida para primer, cuarto y quinto de secundaria; solo para 

tercer grado de secundario no tiene efecto significativo. 

En el caso de los apoyos, tanto de adultos como de pares, este tiene un efecto 

significativo sobre la satisfacción por la vida para todos los grados. Siendo más 

relevante el apoyo de adultos frente al apoyo de pares. Para Landsted et al. (2015), el 

apoyo que recibe un adolescente en el ambiente escolar o en el hogar, los impulsa a 

enfrentar de mejor manera el estrés y cualquier situación adversa en el escenario 

escolar.  

Para el caso del objetivo 5: nivel socioeconómico, se encontró que la hipótesis se 

cumple casi de forma completa. Independientemente del nivel socioeconómico las 

dimensiones tienen un efecto significativo sobre la satisfacción por la vida; excepto para 

el caso de clima escolar para el nivel socioeconómico medio donde no es significativo; 

posterior a eso; todas las variables, con distintos valores de estimados resultaron ser 

significativos. Igual que en los modelos previos, es sumamente relevante las habilidades 

socioemocionales para promover la satisfacción por la vida; asimismo la prevención de 

la violencia escolar resulta relevante en la relación que tiene con la satisfacción por la 

vida.  
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Y por último para el objetivo 6, según la composición familiar del estudiante; se 

cumple la hipótesis. Es decir, independientemente de si vive con mamá y papá o solo 

con uno de sus padres, las dimensiones evaluadas tienen un efecto significativo sobre la 

satisfacción por la vida; Al igual que en los resultados previos, las habilidades 

socioemocionales representan la variable que mayor efecto tiene sobre la satisfacción 

por la vida; asimismo, se observa que para aquellos adolescentes que no viven con su 

papá y mamá  las dimensiones de violencia escolar, clima escolar, apoyo de pares y 

apoyo de adultos presentan una mayor relación sobre la satisfacción por la vida en 

comparación con aquellos que sí viven con ambos padres. 

Estos resultados muestran que las habilidades socioemocionales son un elemento 

fundamental para promover la satisfacción por la vida, independientemente de si vive 

con ambos padres o no. Estos resultados tienen congruencia con estudios previos 

(Lechner, 2019; Achkar et al., 2019 y Chen-Bouck et al., 2021); quienes señalan la 

importancia de estas habilidades para promover las habilidades por la vida. 
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VI. CONCLUSIONES 

 

Objetivo 1:  

Se confirmó que el instrumento utilizado Cuestionario de Bienestar Escolar 

(CUBE), tiene validez y fiabilidad, en todas las escalas de las dimensiones para este 

estudio.  

Este estudio valida una serie de escalas sobre clima escolar, violencia escolar, 

habilidades socioemocionales y de apoyos, que podrían ayudar a las escuelas del Perú a 

tener indicadores sobre estas variables. 

 

Objetivo 2, descriptivo: 

Los estudiantes hombres reportan mayores niveles de satisfacción por la vida en 

comparación de las mujeres.  

Los estudiantes que señalan vivir con ambos padres presentan un nivel de 

satisfacción por la vida mayor que para aquellos que no viven con ambos padres. 

El grado escolar y el nivel socioeconómico no representan un factor que 

interfiera en su percepción de satisfacción por su vida. 

Las estudiantes mujeres de esta muestra perciben un mejor clima escolar que los 

hombres.  

Los alumnos de la muestra perciben su ambiente escolar menos peligroso y con 

mayor sentido de seguridad, este hallazgo se puede deber a que como provienen de 

zonas con alto riesgo, la escuela representa un espacio de acogida y seguridad. 

Los estudiantes perciben mayor índice de violencia por parte de los docentes que 

por parte de sus pares. Según el sexo, las mujeres reportan mayores niveles de 
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prevalencia en comparación a los hombres tanto para la violencia por parte de los 

docentes, como por parte de los pares, que sus compañeros hombres.  

En cuanto a las escalas del apoyo de pares, las mujeres perciben mayor apoyo de 

sus compañeros que los hombres.  

Se evidencia una mayor percepción de apoyo de adultos en el hogar frente al 

apoyo de los adultos de la escuela. Las mujeres perciben mayor apoyo de adultos en la 

escuela en comparación a sus compañeros hombres. 

 

Objetivo General: 

Los resultados confirman la importancia de las variables habilidades 

socioemocionales, clima escolar, violencia escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos, 

en la satisfacción por la vida de los estudiantes de la muestra. Se acepta la hipótesis. 

Una conclusión importante es el nivel explicativo (casi 30%) de estas variables 

sobre la satisfacción por la vida. Siendo una variable tan compleja, saber que estas 

variables son importantes para predecir la satisfacción por la vida. 

La variable habilidades socioemocionales es la dimensión que más se relaciona 

con la satisfacción por la vida. 

El apoyo de adultos en la escuela o en el hogar es la variable que le sigue en 

importancia a las habilidades socioemocionales para esta muestra. 

El clima escolar, es la tercera dimensión en orden de importancia, se reportó una 

relación positiva y significativa sobre la satisfacción por la vida. 

La relación entre la violencia escolar y la satisfacción por la vida se encontró 

que la violencia persistente en la etapa escolar genera efectos negativos en los 

estudiantes, por el cual podría llegar a afectar en su satisfacción por la vida. 
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El apoyo de pares es un factor que promueve la satisfacción por la vida. La salud 

emocional está relacionada con el nivel de experiencia del apoyo de pares reportado, 

presenta una influencia positiva, y genera mayor satisfacción por la vida. 

En cuanto al tamaño del efecto, los cálculos realizados en G*Power dan cuenta 

que el f2 sugieren valores altos según lo establecido por Cohen, es decir, se considera un 

efecto alto de las variables independientes sobre la variable dependiente, para todos los 

modelos de regresión propuestos. 

 

Objetivo 3, 4, 5 y 6 

Según el sexo, se encontró que todas las dimensiones afectan la satisfacción por 

la vida para hombre y mujeres; esta conclusión es independientemente sexo del 

estudiante.  

Teniendo en cuenta la variable grado escolar, se observa que la hipótesis se 

cumple parcialmente. Al igual que los otros resultados, para el caso de las habilidades 

socioemocional esta sí tiene un impacto positivo sobre la satisfacción por la vida, 

independiente del grado reportado. 

Para el caso del nivel socioeconómico, se encontró que la hipótesis se cumple 

casi de forma completa. Independientemente del nivel socioeconómico las dimensiones 

tienen un efecto significativo sobre la satisfacción por la vida; excepto para el caso de 

clima escolar para el nivel socioeconómico medio donde no es significativo. 

Según la composición familiar del estudiante; se cumple la hipótesis. Es decir, 

independientemente de si vive con mamá y papá o solo con uno de sus padres, las 

dimensiones evaluadas tienen un efecto significativo sobre la satisfacción por la vida; 

Para los estudiantes que no viven con su papá y mamá  las dimensiones de violencia 

escolar, clima escolar, apoyo de pares y apoyo de adultos presentan una mayor relación 
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sobre la satisfacción por la vida en comparación con aquellos que sí viven con ambos 

padres. 

Finalmente, los resultados muestran que las habilidades socioemocionales siguen 

siendo un elemento fundamental para promover la satisfacción por la vida, 

independientemente de si vive con ambos padres o no. 
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VII. RECOMENDACIONES 

De acuerdo con (Seligson et al., 2005), los estudios de satisfacción por la vida 

facilita referencia para la prevención, detección y atención en distintas poblaciones, es 

así como se plantea las siguientes recomendaciones: 

Teniendo en cuenta que estas cinco variables tienen un alto nivel de importancia 

para la satisfacción por la vida de los estudiantes, se ve la necesidad de mejorar y 

fortalecer estas dimensiones, en los proyectos de promoción y prevención en la escuela 

debido a su alta relevancia.  

Las habilidades socioemocionales es la variable más importante en este modelo, 

por lo que se recomienda se promuevan estas en las escuelas en todos los grados. 

También se concluye que es importante que se promuevan las relaciones de 

respeto en la comunidad educativa. Propiciando que los docentes asuman un papel de 

consejero y guía para los alumnos, el apoyo de los docentes en la escuela, propiciando 

la participación de los padres y madres de familia, así como las buenas relaciones 

interpersonales entre compañeros, han demostrado ser variables fundamentales en la 

satisfacción por la vida de los estudiantes. 

Promover un buen clima escolar, así como trabajar en temas de prevención de la 

violencia escolar, sobre todo en el grupo de estudiantes que presentan un menor nivel 

socioeconómico debido a que el efecto es mayor en comparación a los otros dos grupos. 

Este estudio ha validado un grupo de escalas sobre clima escolar, violencia 

escolar, habilidades socioemocionales y de apoyos, que pueden servir a las escuelas del 

Perú a tener indicadores sobre estas variables. 

Por último, se ve la oportunidad de que futuras investigaciones también aporten 

otras fuentes de evidencia a la validez del constructo del CUBE y sus escalas, como la 
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confiabilidad del instrumento en otras poblaciones de escolares en otras regiones del 

Perú. Además, se debe ampliar la aplicación de esta encuesta a otros estudiantes que 

provengan de diferentes contextos educativos como son estudiantes en zonas rurales y 

otras regiones del Perú.  
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