[image: ]
https://doi.org/10.23913/ride.v17i33.3186
Artículos científicos
Clima escolar y habilidades sociales como predictores del bienestar subjetivo en alumnos de primaria
School climate and social skills as predictors of subjective well-being in primary school students
Clima escolar e habilidades sociais como preditores de bem-estar subjetivo em alunos do ensino fundamental

Carlos Alberto Mirón Juárez
Instituto Tecnológico de Sonora, México
carlos.miron175717@potros.itson.edu.mx
https://orcid.org/0000-0001-9640-7080 

Giovana Rocío Díaz Grijalva
Instituto Tecnológico de Sonora, México
Giovana.diaz188430@potros.itson.edu.mx
https://orcid.org/0000-0002-8612-2062 

Karina Alejandra Izaguirre Arciniega
Instituto Tecnológico de Sonora, México
Karina.izaguirre@itson.edu.mx
https://orcid.org/0009-0009-6106-9216

Eneida Ochoa Ávila
Instituto Tecnológico de Sonora, México
eochoa@itson.edu.mx
https://orcid.org/0000-0002-6510-8552





Resumen
El objetivo de este artículo fue analizar la relación predictiva del clima escolar y las habilidades sociales con el bienestar subjetivo en niños y niñas de educación primaria del noroeste de México. El estudio comprendió un diseño no experimental, transversal de alcance predictivo con enfoque cuantitativo a través de técnicas de regresión lineal. Se desarrolló en 10 instituciones educativas públicas del noroeste de México, con un muestre no probabilístico por conveniencia, se obtuvo la participación de 350 niños y niñas de entre 11 y 12 años estudiantes de educación primaria, la muestra estuvo conformada por 192 niñas y 158 niños. Para la recolección de datos se utilizó la escala de clima escolar para preadolescentes, la escala de habilidades sociales de Messy y la escala de bienestar infantil. Los hallazgos muestran que diversas variables de las habilidades sociales y del clima escolar se identificaron como predictores estadísticamente significativos de los componentes del bienestar subjetivo. El modelo de Estado emocional positivo explicó el 28.7 % de la varianza, mientras que el modelo de Perspectiva positiva explicó el 23.3 %. Las Habilidades sociales adecuadas y distintas dimensiones del clima escolar, particularmente la Relación entre alumnos, las Condiciones del plantel y la Disciplina en el plantel, presentaron asociaciones predictivas positivas con los componentes del bienestar, mientras que la Arrogancia/Soberbia y la Agresividad/Conducta antisocial mostraron asociaciones predictivas negativas en modelos específicos. En conjunto, estos resultados resaltan la relevancia de las habilidades sociales y del clima escolar para el bienestar subjetivo de estudiantes de educación primaria y sugieren la pertinencia de desarrollar programas e intervenciones orientados a fortalecer estos factores como parte de las estrategias de promoción del bienestar infantil. 
Palabras clave: clima escolar, habilidades sociales, bienestar subjetivo, estudiantes y educación primaria.

Abstract
The aim of this study was to analyze the predictive relationship between school climate and social skills and subjective well-being among elementary school children in northwestern Mexico. The study employed a quantitative, non-experimental, cross-sectional design with a predictive scope, using linear regression techniques. The study was conducted in 10 public elementary schools in northwestern Mexico. A non-probability convenience sampling approach was used, resulting in the participation of 350 children aged 11 to 12 years, including 192 girls and 158 boys. Data were collected using the School Climate Scale for Preadolescents, the Messy Social Skills Scale, and the Child Well-Being Scale. The findings showed that several social skills and school climate variables were statistically significant predictors of subjective well-being components. The Positive Emotional State model explained 28.7% of the variance, whereas the Positive Outlook model explained 23.3%. Appropriate Social Skills and several dimensions of school climate, particularly Student–Student Relationships, School Conditions, and School Discipline, showed positive predictive associations with the well-being components, whereas Arrogance/Superiority and Aggressiveness/Antisocial Behavior showed negative predictive associations in specific models. Overall, these findings highlight the relevance of social skills and school climate to the subjective well-being of elementary school students and suggest the value of developing programs and interventions aimed at strengthening these factors as part of strategies to promote child well-being.
Keywords: school climate, social skills, subjective well-being, students and primary education.

Resumo
O objetivo deste artigo foi analisar a relação preditiva entre o clima escolar e as habilidades sociais com o bem-estar subjetivo de crianças do ensino fundamental no noroeste do México. O estudo empregou um delineamento transversal, preditivo e não experimental, com abordagem quantitativa utilizando técnicas de regressão linear. Foi conduzido em 10 escolas públicas do noroeste do México, utilizando uma amostra de conveniência não probabilística de 350 alunos do ensino fundamental com idades entre 11 e 12 anos. A amostra foi composta por 192 meninas e 158 meninos. A coleta de dados foi realizada utilizando a Escala de Clima Escolar para Pré-adolescentes, a Escala de Habilidades Sociais Complexas e a Escala de Bem-Estar Infantil. Os resultados mostram que diversas variáveis ​​relacionadas às habilidades sociais e ao clima escolar foram identificadas como preditoras estatisticamente significativas dos componentes do bem-estar subjetivo. O modelo de Estado Emocional Positivo explicou 28,7% da variância, enquanto o modelo de Perspectiva Positiva explicou 23,3%. Habilidades sociais adequadas e diversas dimensões do clima escolar, particularmente as relações entre pares, as condições da escola e a disciplina escolar, apresentaram associações preditivas positivas com componentes do bem-estar, enquanto a arrogância/orgulho e a agressividade/comportamento antissocial apresentaram associações preditivas negativas em modelos específicos. Em conjunto, esses resultados destacam a relevância das habilidades sociais e do clima escolar para o bem-estar subjetivo de alunos do ensino fundamental e sugerem a importância do desenvolvimento de programas e intervenções voltados para o fortalecimento desses fatores como parte de estratégias para promover o bem-estar infantil.
Palavras-chave: clima escolar, habilidades sociais, bem-estar subjetivo, alunos, ensino fundamental.
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Introducción
Los seres humanos mantienen interacciones sociales constantes, por lo que resulta necesario desarrollar habilidades sociales apropiadas para que esta interacción sea efectiva. En consecuencia, la convivencia constituye un aspecto fundamental de la vida social humana. Por esta razón, saber convivir, así como saber establecer una relación con las personas que son cercanas se ha convertido en una competencia ampliamente valorada en la vida social (Valencia y Atehortúa, 2019).
Inostroza y Trucco (2017) señalan que las experiencias en el contexto escolar implican una amplia variedad de situaciones sociales, en las cuales los mismos estudiantes reconocen el papel fundamental que tienen las habilidades sociales para una mejor convivencia. Sin embargo, no todos los estudiantes manifiestan estas habilidades sociales, lo que da lugar a dificultades en las relaciones interpersonales; debido a ello, se reconoce la necesidad de generar estrategias enfocadas en el aprendizaje de habilidades sociales y a la prevención o atención de conductas disruptivas en el contexto escolar. 
El clima escolar puede ser examinado mediante las interacciones sociales, el progreso de los individuos y el sistema de disciplina. En este contexto de convivencia y trabajo escolar, se destaca la importancia de las interacciones entre el alumnado y el personal docente, el enriquecimiento mutuo y el aprendizaje colectivo. Diversos estudios han constatado que un ambiente educativo favorable genera actitudes propicias para el estudio, un elevado rendimiento escolar en el alumnado y una mejora en el desarrollo (Calderón y Vera, 2022).
En relación con lo anterior, se reconoce a las habilidades sociales como un conjunto fundamental de competencias para la adecuada interacción interpersonal en diversos contextos y conductas aprendidas que permiten a los niños y niñas manifestar ideas, opiniones y sentimientos con sus pares. Cuando los estudiantes se incorporan a la escuela, se incrementa el número de vínculos sociales; por lo que es posible que se experimenten formas de integración distintas a las que experimentan en el hogar (Almaraz et al., 2019).
Dentro del proceso de desarrollo de los niños, el entorno desempeña un papel fundamental al reconocerse que las relaciones interpersonales no suceden en el vacío, sino en contextos sociales específicos; es en estos entornos en los que se desarrollan comportamientos adaptativos que dependen de las características de ese mismo entorno (Barraza, 2023). Desde la teoría ecológica del desarrollo humano de Urie Bronfenbrenner se incluyen cuatro sistemas ecológicos interconectados que influyen en la evolución del individuo, pero para efectos del presente estudio, se retoma el primer entorno denominado “microsistema”, que, de acuerdo a Escobar (2020), “comprende un conjunto de patrones de actividades, roles y relaciones interpersonales que la persona en desarrollo experimenta en un entorno determinado con características físicas y materiales particulares” (p. 19).  Reconociendo dentro de este sistema entornos como la familia y la escuela, siendo fundamentales para el desarrollo de las niñas y niños.
UNICEF (2012) reconoce que la manera en que las niñas y niños se perciben, evalúan y las aspiraciones que tienen en sus vidas, son determinantes de su bienestar subjetivo; y son estos elementos los que se asocian con la felicidad y calidad de vida. 
Sin embargo, al hablar de climas negativos, Misad et al. (2022) indican que la presencia de acciones conflictivas puede poner en riesgo los procesos educativos de los estudiantes, situación ocasionada principalmente por la mala gestión que ejercen algunos directivos, docentes o incluso padres de familia. Lahoz (2021) advierte que los climas escolares negativos pueden generar repercusiones no deseadas en el desempeño y convivencia escolar, a partir de conductas disruptivas, de bajo logro en los procesos de aprendizaje y la generación de espacios de violencia dentro de la dinámica social estudiantil. Un clima escolar negativo puede favorecer el aislamiento, donde también puede existir focalización en los errores, normas rigurosas, escasa identidad escolar, desconocimiento de las normas de disciplina, relaciones interpersonales conflictivas y poco sólidas. Ante ello, se pueden mostrar comportamientos antisociales que promuevan actos violentos, baja tolerancia a la frustración, poca comunicación entre alumnos y profesores, y una baja competencia social.
La violencia escolar puede asociarse ante este tipo de climas y propiciar agresiones físicas y psicológicas entre los pares. En México, el acoso escolar (bullying) ha sido reportado como un fenómeno alarmante al ser una manifestación importante de la violencia escolar, y la cual ha sido asociada a suicidios en niñas y niños escolares (Redacción ADN40, 2017). Sapién et al. (2019) señalan que la violencia verbal es una de las formas de violencia con más incidencia y se presenta frecuentemente en las instituciones educativas, lo cual advierte que la violencia física no es la única expresada en el contexto estudiantil y que los alumnos reconocen más otras dinámicas de violencia menos evidentes. 
Por lo tanto, surge la necesidad de propiciar entornos escolares saludables que promuevan el bienestar y desarrollo socioeducativo de niños, niñas y adolescentes en educación básica; principalmente a través de fortalecer vínculos humanos positivos entre los diferentes actores que integran las instituciones educativas, en especial entre estudiantes. Además, los entornos escolares saludables pueden fomentar la participación de niños y niñas en actividades dentro y fuera del aula con la finalidad de incorporar las opiniones y necesidades de las niñas y niños. 
En un estudio realizado por Leria y Salgado (2019) sobre la relación del clima social escolar en la satisfacción con la vida en estudiantes de primaria y secundaria en Costa Rica, evaluandose el clima escolar y la satisfacción vital, los autores identificaron que los principales factores predictores de la satisfacción fueron las condiciones de la escuela y la relación entre pares; siendo entonces el contexto escolar un elemento fundamental para la satisfacción del estudiante. En cuanto al estudio de Estrada y Mamani (2020), se buscó identificar la relación entre habilidades sociales y clima escolar, encontrando que las habilidades sociales tienen una alta relación con el clima escolar, sugiriendo que el clima puede estar siendo influido por la capacidad que tienen los mismos estudiantes para convivir entre pares y con maestros de forma funcional y pertinente. 
Por otro lado, González (2020) en su estudio enfocado en analizar la asociación del clima escolar, el bienestar subjetivo y el capital social, donde participaron 249 estudiantes de escuelas públicas de la Ciudad de Guatemala; encontró que el bienestar subjetivo y el capital social correlacionan significativamente con el clima escolar. 
También se ha encontrado que la autoestima se relaciona con el apoyo social y el bienestar subjetivo en estudiantes de educación básica. En otro estudio se examinó la relación de la autoestima con el bienestar subjetivo y el apoyo social percibido de estudiantes de educación básica, donde se observó correlaciones significativas entre las tres variables (González et al., 2020).
Como lo señala Oyanedel et al. (2015) en su estudio sobre bienestar subjetivo y calidad de vida en la infancia, es fundamental profundizar en el entendimiento de todos aquellos procesos que influyen en el bienestar de las niñas y niños, abarcando de forma recurrente la importancia de la interacción de niñas y niños con su entorno. Es por ello, y a partir de la literatura revisada, que se reconoce la importancia del clima escolar para determinar el bienestar subjetivo de los estudiantes, asimismo, existe evidencia de que las habilidades sociales también tienen un papel importante en la percepción, calidad o configuración del clima escolar; esto lleva a cuestionar cuál es la capacidad predictiva del clima escolar y las habilidades sociales en el bienestar subjetivo de niñas y niños de primaria. Por lo anterior, se planteó como objetivo analizar la relación predictiva del el clima escolar y las habilidades sociales en el bienestar subjetivo de estudiantes de sexto grado de educación primaria del noroeste de México. 

Método
El estudio se desarrolló bajo un diseño no experimental, transversal, de alcance predictivo con enfoque cuantitativo. Se define como transversal por ser un procedimiento de investigación donde se recolectan datos en un solo momento sin seguimiento longitudinal (Rodríguez y Mendivelso, 2018). El alcance predictivo radica en el objetivo de conocer la relación predictiva que existe entre el clima escolar, las habilidades sociales y el bienestar subjetivo en un momento dado (Hernández et al., 2014).  

Participantes
Se seleccionó un muestreo por conveniencia en consideración a la disponibilidad de los centros educativos y los turnos escolares. Participó un total de 350 estudiantes de 6to grado de educación primaria, de los cuales, 192 fueron niñas (54.9%) y 158 fueron niños (45.1%) de entre 11 a 12 años, distribuidos en 10 escuelas públicas al norte, centro y sur de ciudad Obregón, Sonora. Dentro del criterio de inclusión se incluyeron niños y niñas que cursaban el 6to grado de educación primaria, inscritos en escuelas públicas de Ciudad Obregón y que no tuvieran algún impedimento cognitivo o lingüístico reportado por el personal docente y que comprometa en lo parcial o total la participación en llenado de instrumentos psicométricos. 

Instrumentos
Para la recolección de los datos, se utilizó la Escala de Clima Escolar para Preadolescentes, validada por Montoya et al. (2022) en población de Sonora. El instrumento consta de 16 ítems y utiliza cinco categorías de respuesta tipo Likert, con opciones de frecuencia que van de nunca a siempre. La escala contempla cinco dimensiones: relación entre pares o alumnos, relación del alumno con el profesorado, disciplina percibida en el plantel escolar, violencia percibida en el plantel y condiciones del plantel. La escala reportó un coeficiente alfa de Cronbach de α = .85 en un ejercicio piloto con 142 participantes, lo que indica una consistencia interna adecuada.
Para medir las habilidades sociales, se utilizó el MESSY (Matson Evaluation of Social Skills with Youngsters), validado por Pino (2020) en población chilena. El instrumento presenta cuatro dimensiones: habilidades sociales adecuadas, agresividad/conducta antisocial, arrogancia/soberbia y soledad/ansiedad social. En el estudio de Pino (2020), la escala presentó una consistencia interna global de α = .91. Para su aplicación en el presente estudio, se realizó una adaptación semántica de algunos ítems, considerando las características de la población y el contexto. Posteriormente, se realizó una prueba piloto con 142 participantes que fueron posteriormente excluidos de la muestra definitiva; en la que se obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach de α = .90. La versión utilizada estuvo conformada por 60 ítems y conservó las cuatro dimensiones de la versión original.
En cuanto a la variable de bienestar subjetivo, se utilizó la Stirling Children’s Well-being Scale (SCWBS), desarrollada por Liddle y Carter (2015) en el Reino Unido para niños y adolescentes de 8 a 15 años. El instrumento se fundamenta en el enfoque de la psicología positiva y evalúa aspectos positivos del bienestar, en contraste con los modelos de salud mental centrados en el déficit. La escala original mostró una consistencia interna de α = .847 y está integrada por tres dimensiones: perspectiva positiva, estado emocional positivo y deseabilidad social, con un total de 15 ítems redactados de forma positiva.
Debido a que el instrumento original se encuentra en inglés, se realizó un proceso de traducción y adaptación cultural para su aplicación en el contexto del presente estudio. Asimismo, se efectuó un juicio de expertos para valorar la pertinencia y comprensión de los ítems y, posteriormente, se realizó una prueba piloto. Como resultado, se obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach de α = .84. La versión aplicada estuvo conformada por 15 ítems.

Procedimiento
El protocolo de investigación fue sometido a evaluación por parte del Comité de Ética del Instituto Tecnológico de Sonora. Una vez obtenida la autorización correspondiente, se seleccionaron 10 escuelas públicas de educación primaria ubicadas en las zonas norte, centro y sur de la ciudad. En cada institución se identificó el número de niños y niñas que cursaban el sexto grado de educación primaria y que podían participar en el estudio.
Posteriormente, se solicitó la autorización de los responsables de cada institución educativa y el consentimiento informado de los padres, madres o tutores legales de los participantes, de acuerdo con los principios establecidos en el Código de Ética de las y los Psicólogos de México por la Federación Nacional de Colegios, Sociedades y Asociaciones de Psicólogos de México (FENAPSIME, 2018). Asimismo, antes de la aplicación de los instrumentos, se obtuvo el asentimiento informado de los niños y niñas participantes. Se garantizó el carácter voluntario de la participación, así como la confidencialidad y el anonimato de la información proporcionada.
Para la aplicación de los instrumentos se conformó un equipo operativo, cuyos integrantes recibieron capacitación previa con el propósito de estandarizar el procedimiento de administración. La aplicación se realizó de manera colectiva en las aulas de las instituciones participantes. Antes de iniciar, se explicó a los participantes el objetivo del estudio y se proporcionaron las instrucciones para responder cada una de las escalas. La administración de los instrumentos se llevó a cabo durante el periodo comprendido entre noviembre de 2023 y febrero de 2024.

Análisis de Datos
Se calcularon estadísticos descriptivos de las variables de estudio, incluyendo media y desviación estándar. Asimismo, se examinaron los valores de asimetría y curtosis como indicadores de la forma de distribución de las variables, procurando valores cercanos a cero como evidencia de una aproximación razonable a la distribución normal. No obstante, se consideró que la normalidad de las variables observadas no constituye por sí misma un supuesto estricto de la regresión lineal, siendo particularmente relevante la evaluación de la distribución de los residuos del modelo.
Para analizar la contribución de las variables independientes sobre el bienestar subjetivo se realizaron análisis de regresión lineal múltiple mediante el método de selección hacia adelante (forward). Las variables dependientes fueron las dimensiones de bienestar subjetivo evaluadas mediante la Stirling Children’s Well-being Scale (SCWBS), específicamente Estado emocional positivo y Perspectiva positiva. De manera complementaria, se estimó un modelo adicional tomando como variable dependiente la puntuación de Deseabilidad Social de la SCWBS, considerada como un indicador de posible tendencia a emitir respuestas socialmente favorables y no como una dimensión sustantiva del bienestar subjetivo.
Como variables predictoras se incluyeron las dimensiones del clima escolar y de habilidades sociales: Relación entre profesor, Relación entre alumnos, Condiciones del plantel, Disciplina en el plantel, Arrogancia/Soberbia y Habilidades sociales adecuadas.
La selección de variables se realizó mediante el método hacia adelante (forward), incorporándose progresivamente aquellas variables que aportaron una contribución estadísticamente significativa al modelo. Se estableció como criterio de entrada una probabilidad de F ≤ .05. Debido a las características del procedimiento forward, las variables incorporadas permanecieron en el modelo; por tanto, no se estableció un criterio de salida o eliminación de variables. El nivel de significancia estadística se estableció en α = .05.
La evaluación de los modelos incluyó el coeficiente de determinación (R²), el cambio en el coeficiente de determinación entre modelos sucesivos (ΔR²) y el estadístico F para valorar la significancia global de cada modelo. Para cada variable predictora se examinaron los coeficientes de regresión no estandarizados (B), sus errores estándar, los coeficientes estandarizados (β), los valores de t y sus respectivos niveles de significancia.
Se evaluaron los principales supuestos de la regresión lineal múltiple, la multicolinealidad se examinó mediante los valores de tolerancia y del factor de inflación de la varianza (VIF). Como criterios orientativos, valores de VIF superiores a 10 y valores de tolerancia inferiores a .10 se consideran indicativos de problemas importantes de multicolinealidad, mientras que valores de VIF superiores a 5 pueden considerarse una señal de posible problema que requiere revisión (Field, 2009; Menard, 1995). La linealidad se evaluó mediante la inspección gráfica de los valores predichos y los residuos, buscando una distribución sin patrones sistemáticos.
La homocedasticidad se examinó mediante la distribución de los residuos estandarizados frente a los valores predichos estandarizados. Se consideró evidencia compatible con este supuesto una dispersión aproximadamente aleatoria y con variabilidad relativamente constante a lo largo de los valores predichos, sin patrones sistemáticos o formas de embudo, de acuerdo con los criterios habituales para la evaluación gráfica de este supuesto (Hair et al., 2019).
La independencia de los residuos se evaluó mediante el estadístico de Durbin-Watson. Este estadístico toma valores entre 0 y 4, donde un valor cercano a 2 es consistente con ausencia de autocorrelación de primer orden. Como criterio orientativo, se consideraron valores entre 1.50 y 2.50 como compatibles con una adecuada independencia de los residuos, reconociendo que este intervalo constituye una regla práctica y no un punto de corte universal (Hair et al., 2019).
Finalmente, se analizaron los residuos estandarizados para identificar observaciones potencialmente atípicas y se examinó la influencia de casos individuales mediante la distancia de Cook y los valores de leverage. Los residuos estandarizados se revisaron para detectar valores extremos, considerando valores de residuos estandarizados inferiores a −3 o superiores a 3 como una referencia práctica para identificar observaciones que requieren inspección adicional. Para la distancia de Cook, valores superiores a 1 se consideraron como indicativos de posibles observaciones con influencia importante sobre las estimaciones del modelo, aunque su interpretación se realizó conjuntamente con los demás diagnósticos y no como un criterio automático de eliminación (Hair et al., 2019). Las observaciones potencialmente problemáticas fueron examinadas individualmente antes de valorar su impacto sobre los resultados.

Resultados
Se llevó a cabo análisis descriptivos e inferenciales de las variables sobre los factores de bienestar subjetivo, habilidades sociales y clima escolar para cumplir con el propósito del estudio. Se examinaron estadísticas de tendencia central, dispersión y distribución con los índices de curtosis y asimetría de cada una de las variables analizadas con sus dimensiones correspondientes (ver tabla 1); posteriormente se empleó un modelo de regresión lineal múltiple mediante el método de selección hacia adelante (forward stepwise). Este procedimiento consiste en introducir progresivamente las variables independientes en el modelo, de acuerdo con su capacidad explicativa sobre la variable dependiente, evaluada estadísticamente en cada paso. Inicialmente, el modelo se estimó sin variables predictoras (modelo nulo). Posteriormente, se fueron incorporando una a una las variables independientes que presentaban una mejora estadísticamente significativa del modelo y que cumpla con el criterio de significancia estadística preestablecido (p < .05). En cada iteración, se evaluó la mejora en el ajuste del modelo mediante el cambio en el coeficiente de determinación (R²), la significancia de los coeficientes de regresión (prueba t) y la prueba F del modelo de regresión.




Tabla 1. Estadísticos descriptivos del clima escolar, habilidades sociales y bienestar subjetivo.
	Variable
	Factor
	x̄
	Md
	σ
	Asimetría
	Curtosis

	Clima escolar
	Relación entre alumnos 
	3.60
	3.67
	.831
	-.83
	.168

	
	Relación entre alumno y profesor
	4.16
	4.33
	.918
	-1.35
	1.25

	
	Disciplina
	3.70
	3.66
	.844
	-.617
	-.161

	
	Condiciones plantel
	3.54
	3.75
	.891
	-.542
	-.165

	
	Violencia
	1.98
	1.66
	1.079
	1.08
	.369

	
Habilidades sociales
	Soledad-Ansiedad social
	3.11
	3.10
	.488
	.085
	.720

	
	Agresividad/Conducta Antisocial
	2.02
	1.95
	.568
	1.269
	3.596

	
	Arrogancia/Soberbia
	1.98
	1.92
	.532
	1.473
	3.969

	
	Habilidades adecuadas
	3.78
	3.88
	.598
	-.634
	.291

	Bienestar subjetivo
	Perspectiva positiva
	3.64
	3.66
	.859
	-.590
	-.072

	
	Deseabilidad social
	3.87
	4.00
	.844
	-.697
	.537

	
	Estado emocional positivo
	3.85
	4.00
	.889
	-.698
	-.107


Nota: x̄ = media, σ = desviación estándar, Md = mediana.
Fuente: Elaboración propia.
El análisis de regresión lineal múltiple con método hacia adelante mostró que la Perspectiva Positiva (Tabla 2) fue explicada significativamente por diversas dimensiones del clima escolar y las habilidades sociales. En el primer modelo, la Relación entre alumnos explicó el 14 % de la varianza (R² = .140, p < .001). Al incorporar las Habilidades sociales adecuadas, el poder explicativo aumentó a un 19.2 % (ΔR² = .051, p < .001). Posteriormente, la inclusión de las Condiciones del plantel elevó la varianza explicada al 22.4 % (ΔR² = .032, p < .001), y finalmente, con la adición de la Relación Alumno-Profesor, el modelo alcanzó un R² total de .233 (ΔR² = .009, p < .001).
En el modelo final, todas las variables resultaron predictores positivos y significativos de la Perspectiva Positiva: Relación entre alumnos (β = .199, p < .001), Habilidades sociales adecuadas (β = .205, p < .001), Condiciones del plantel (β = .161, p < .01) y Relación Alumno-Profesor (β = .111, p < .05). En conjunto, los resultados sugieren que una percepción favorable del clima escolar y mayores habilidades sociales se asocian con una perspectiva más positiva por parte de los estudiantes.
Respecto a los supuestos del modelo, los valores del VIF (1.000–1.379) indicaron ausencia de multicolinealidad; para la independencia de residuos se obtuvo un estadístico Durbin-Watson de 2.097, los residuos estandarizados oscilaron entre −2.31 y 2.18, sin identificarse valores con magnitudes superiores a 3, y las distancias de Cook se mantuvieron entre .000 y .095. 
















Tabla 2. Regresión lineal múltiple con método hacia adelante de perspectiva positiva
	Modelo
	Variables
	R²
	ΔR²
	F
	B (D.E.)
	β
	t
	VIF

	1
	(Constante)
	.140
	
	56.733***
	2.247 (.190)
	
	11.827***
	

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.387 (.051)
	.374
	7.532***
	1.000

	2
	(Constante)
	.192
	.051
	41.132***
	1.249 (.281)
	
	4.442***
	

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.299 (.053)
	.290
	5.618***
	1.140

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.348 (.074)
	.242
	4.701***
	1.140

	3
	(Constante)
	.224
	.032
	33.278***
	.954 (.287)
	
	3.328***
	

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.242 (.054)
	.234
	4.447***
	1.235

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.306 (.073)
	.213
	4.167***
	1.166

	
	(CE) Condiciones del Plantel
	
	
	
	.186 (.049)
	.193
	3.793***
	1.157

	4
	(Constante)
	.233
	.009
	26.189***
	.804 (.295)
	
	2.728**
	

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.206 (.057)
	.199
	3.611***
	1.370

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.294 (.073)
	.205
	4.009***
	1.174

	
	(CE) Condiciones del Plantel
	
	
	
	.155 (.051)
	.161
	3.029**
	1.272

	
	(CE) Relación Alumno-Profesor
	
	
	
	.104 (.052)
	.111
	2.011*
	1.379

	Nota: *p < .05; **p < .01; ***p < .001; B = coeficiente de regresión no estandarizado; D.E. = desviación estándar; β = coeficiente de regresión estandarizado; R² = coeficiente de determinación; ΔR² = cambio en el coeficiente de determinación entre modelos sucesivos; VIF = factor de inflación de la varianza.
Fuente: Elaboración propia


El análisis de regresión lineal mostró que el Estado Emocional Positivo estuvo significativamente asociado con distintas dimensiones del clima escolar y las habilidades sociales (Tabla 3). En el primer modelo, la Relación entre alumnos explicó el 16.6 % de la varianza (R² = .166, p < .001). Con la inclusión de las Condiciones del plantel en el segundo modelo, la varianza explicada aumentó al 21.9 % (ΔR² = .052, p < .001).
Posteriormente, la incorporación de las Habilidades sociales adecuadas en el tercer modelo incrementó la varianza explicada al 25.4 % (ΔR² = .035, p < .001), y la adición de la variable Agresividad/Conducta antisocial en el cuarto modelo elevó el R² a .272 (ΔR² = .018, p < .001). Finalmente, el modelo 5, que incluyó la variable Disciplina en el plantel, alcanzó un R² total de .287 (ΔR² = .015, p < .001).
En el modelo final, los predictores positivos significativos fueron Relación entre alumnos (β = .229, p < .001), Condiciones del plantel (β = .167, p < .001), Habilidades sociales adecuadas (β = .165, p < .001) y Disciplina en el plantel (β = .140, p < .01). Por el contrario, la Agresividad/Conducta antisocial mostró un efecto negativo sobre el Estado Emocional Positivo (β = –.135, p < .01). En conjunto, estos resultados muestran que un clima escolar positivo y la presencia de habilidades sociales adecuadas se asocian a un mayor estado emocional positivo, mientras que las conductas agresivas se asocian con niveles más bajos de bienestar emocional.
Respecto a los supuestos del modelo, los valores del VIF (1.000–1.330) indicaron ausencia de multicolinealidad; para la independencia de residuos se obtuvo un estadístico Durbin-Watson de 1.932, los residuos estandarizados oscilaron entre −2.97 y 2.28, sin identificarse valores con magnitudes superiores a 3, y las distancias de Cook se mantuvieron entre .000 y .077. 




Tabla 3. Regresión lineal múltiple con método hacia adelante de Estado Emocional Positivo
	Modelo
	Variables
	R²
	ΔR²
	F
	B (D.E.)
	β
	t
	Sig.
	VIF

	1
	(Constante)
	.166
	
	69.450*
	2.278 (.194)
	
	11.760
	.000
	

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.436 (.052)
	.408
	8.334
	.000
	1.000

	2
	(Constante)
	.219
	.052
	48.591
	1.736 (.219)
	
	7.937
	.000
	

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.348 (.054)
	.325
	6.445
	.000
	1.131

	
	(CE) Condiciones del Plantel
	
	
	
	.243 (.050)
	.243
	4.825
	.000
	1.131

	3
	(Constante)
	.254
	.035
	39.226
	.942 (.291)
	
	3.236
	.001
	

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.283 (.055)
	.265
	5.127
	.000
	1.235

	
	(CE) Condiciones del Plantel
	
	
	
	.213 (.050)
	.213
	4.269
	.000
	1.157

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.300 (.075)
	.202
	4.029
	.000
	1.166

	4
	(Constante)
	.272
	.018
	32.201
	1.473 (.340)
	
	4.327
	.000
	

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.270 (.055)
	.252
	4.919
	.000
	1.244

	
	(CE) Condiciones del Plantel
	
	
	
	.205 (.049)
	.205
	4.150
	.000
	1.160

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.293 (.074)
	.197
	3.979
	.000
	1.167

	
	(HS) Agresividad/Conducta Antisocial
	
	
	
	-.212 (.073)
	-.136
	-2.925
	.004
	1.020

	5
	(Constante)
	.287
	.015
	27.635
	1.333 (.342)
	
	3.902
	.000
	

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.245 (.055)
	.229
	4.438
	.000
	1.281

	
	(CE) Condiciones del Plantel
	
	
	
	.166 (.051)
	.167
	3.258
	.001
	1.262

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.246 (.075)
	.165
	3.262
	.001
	1.238

	
	(HS) Agresividad/Conducta Antisocial
	
	
	
	-.212 (.072)
	-.135
	-2.939
	.004
	1.020

	
	(CE) Disciplina en el Plantel
	
	
	
	.147 (.055)
	.140
	2.663
	.008
	1.330


Nota: *p < .05; **p < .01; ***p < .001; B = coeficiente de regresión no estandarizado; D.E. = desviación estándar; β = coeficiente de regresión estandarizado; R² = coeficiente de determinación; ΔR² = cambio en el coeficiente de determinación entre modelos sucesivos; VIF = factor de inflación de la varianza.
Fuente: Elaboración propia
De manera complementaria, se examinó la asociación de las variables predictoras con la puntuación de Deseabilidad Social, entendida como un indicador de posible tendencia a emitir respuestas socialmente favorables, y no como una dimensión sustantiva del bienestar subjetivo (Tabla 4), el análisis de regresión lineal múltiple reveló que la Deseabilidad Social fue explicada significativamente por diversas dimensiones del clima escolar y las habilidades sociales. En el primer modelo, la Relación entre profesor explicó el 16.7 % de la varianza (R² = .167, p < .001). La inclusión de las Habilidades sociales adecuadas en el segundo modelo incrementó el poder explicativo al 25.1 % (ΔR² = .085, p < .001). Posteriormente, la adición de la Relación entre alumnos elevó la varianza explicada al 28.1 % (ΔR² = .029, p < .001).
En los siguientes pasos, se incorporaron progresivamente las variables Arrogancia/Soberbia, Condiciones del plantel y Disciplina en el plantel, hasta alcanzar un R² total de .333 (ΔR² = .011, p < .001) en el modelo final. En este modelo, los predictores significativos fueron Relación entre profesor (β = .143, p < .05), Habilidades sociales adecuadas (β = .200, p < .001), Relación entre alumnos (β = .158, p < .01), Condiciones del plantel (β = .135, p < .05) y Disciplina en el plantel (β = .125, p < .05); mientras que Arrogancia/Soberbia mostró un efecto negativo (β = –.149, p < .01). En conjunto, los resultados indican que una percepción positiva del clima escolar y mayores habilidades sociales se asocian con diferencias en la tendencia a responder de manera socialmente favorable, mientras que actitudes de Arrogancia/Soberbia se relacionan de manera inversa.
Respecto a los supuestos del modelo, los valores del VIF (1.000–1.515) indicaron ausencia de multicolinealidad; para la independencia de residuos se obtuvo un estadístico Durbin-Watson de 1.940, los residuos estandarizados oscilaron entre −2.44 y 2.08, sin identificarse valores con magnitudes superiores a 3, y las distancias de Cook se mantuvieron entre .000 y .132.
En el caso de los tres ejercicios de regresión lineal múltiple para las variables de Deseabilidad Social, Perspectiva Positiva y Estado Emocional Positivo, la inspección gráfica de los valores predichos y los residuos no mostró patrones sistemáticos, lo que fue consistente con el supuesto de linealidad en los modelos estimados. Así mismo, la inspección de los residuos estandarizados frente a los valores predichos estandarizados mostró una dispersión aproximadamente aleatoria y sin patrones de embudo, lo que fue consistente con el supuesto de homocedasticidad en los modelos de regresión.

Tabla 4. Regresión lineal múltiple con método hacia adelante de Deseabilidad Social
	Modelo
	Variables
	R²
	ΔR²
	F
	B (D.E.)
	β
	t
	VIF

	1
	(Constante)
	.167
	
	69.664**
	2.316 (.192)
	
	12.083**
	

	
	(CE) Relación Alumno-Profesor
	
	
	
	.375 (.045)
	.408
	8.346**
	1.000

	2
	(Constante)
	.251
	.085
	58.278**
	1,009 (.277)
	
	3.643**
	

	
	(CE) Relación Alumno-Profesor
	
	
	
	.304 (.044)
	.331
	6.891**
	1.071

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.424 (.068)
	.301
	6.264**
	1.071

	3
	(Constante)
	.281
	.029
	44.987**
	.835 (.276)
	
	3.029*
	

	
	(CE) Relación Alumno-Profesor
	
	
	
	.237 (.047)
	.258
	5.049**
	1.255

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.353 (.069)
	.251
	5.110**
	1.157

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.200 (.053)
	.197
	3.746**
	1.336

	4
	(Constante)
	.301
	.021
	37.178**
	1.474 (.338)
	
	4.362**
	

	
	(CE) Relación Alumno-Profesor
	
	
	
	.204 (.047)
	.222
	4.289**
	1.318

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.345 (.068)
	.245
	5.053**
	1.159

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.200 (.053)
	.197
	3.783**
	1.336

	
	(HS) Arrogancia/Soberbia
	
	
	
	-.235 (.074)
	-.149
	-3.189*
	1.072

	5
	(Constante)
	.322
	.021
	32.645**
	1.329 (.337)
	
	3.949**
	

	
	(CE) Relación Alumno-Profesor
	
	
	
	.157 (.049)
	.171
	3.195*
	1.445

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.319 (.068)
	.226
	4.701**
	1.176

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.173 (.053)
	.170
	3.278**
	1.370

	
	(HS) Arrogancia/Soberbia
	
	
	
	-.239 (.073)
	-.151
	-3.275**
	1.072

	
	(CE) Condiciones del Plantel
	
	
	
	.153 (.047)
	.162
	3.231**
	1.272

	6
	(Constante)
	.333
	.011
	28.530**
	1.241 (.336)
	
	3.692**
	

	
	(CE) Relación Alumno-Profesor
	
	
	
	.131 (.050)
	.143
	2.627*
	1.515

	
	(HS) Habilidades Sociales Adecuadas
	
	
	
	.282 (.069)
	.200
	4.069**
	1.239

	
	(CE) Relación entre Alumnos
	
	
	
	.161 (.053)
	.158
	3.055*
	1.383

	
	(HS) Arrogancia/Soberbia
	
	
	
	-.236 (.072)
	-.149
	-3.256**
	1.072

	
	(CE) Condiciones del Plantel
	
	
	
	.128 (.048)
	.135
	2.659*
	1.334

	
	(CE) Disciplina en el Plantel
	
	
	
	.125 (.052)
	.125
	2.391*
	1.400

	Nota: *p < .05; **p < .01; ***p < .001; B = coeficiente de regresión no estandarizado; D.E. = desviación estándar; β = coeficiente de regresión estandarizado; R² = coeficiente de determinación; ΔR² = cambio en el coeficiente de determinación entre modelos sucesivos; VIF = factor de inflación de la varianza.
Fuente: Elaboración propia



Discusión
El estudio tuvo como objetivo analizar la relación entre el clima escolar, las habilidades sociales y el bienestar subjetivo en estudiantes de sexto grado de educación primaria en escuelas públicas del noroeste de México. De acuerdo al análisis realizado a través de regresión lineal múltiple con método hacia adelante, se obtuvieron diversos modelos para la predicción estadística de los elementos del bienestar subjetivo, donde diversos factores de las habilidades sociales y del clima escolar mostraron valores de predicción importantes.
Dentro de los hallazgos se observó que para el Estado Positivo de los estudiantes los mayores determinantes predictivos fueron la Relación entre Alumnos (β=.229) y las Condiciones del Plantel (β=.167), ambos elementos del Clima Escolar, y en menor medida las Habilidades Sociales Adecuadas (β=.165) y de forma negativa la Agresividad/Conducta Antisocial (β=-.135).
Los hallazgos coinciden con lo encontrado por Leurent et al. (2021) quienes a partir de un estudio longitudinal concluyen que el clima escolar está asociado a la salud mental de los estudiantes, lo que respalda la relevancia de la relación entre alumnos.
Respecto a la Perspectiva Positiva, los principales predictores fueron la relación entre Alumnos y las Habilidades Sociales Adecuadas, nuevamente, estos elementos siguen coincidiendo con la literatura que ha señalado que las interacciones positivas entre los alumnos, así como las habilidades sociales, asociadas a estas interacciones positivas entre pares, son fundamentales en la experiencia social del contexto escolar y el bienestar (Erol, 2025; Arhuis-Inca y Ipanaqué-Zapata, 2023).
Respecto a las habilidades sociales como factores relevantes para el bienestar subjetivo, García et al. (2019), advierten que en contextos escolares es posible promover estrategias dirigidas a mejorar procesos de socialización entre los estudiantes con el fin de procurar el desarrollo de habilidades psicosociales básicas, contribuyendo a una mejor convivencia y bienestar. Además, en los hallazgos de Alvarado (2022) refieren que las instituciones educativas enfocadas en el bienestar de sus estudiantes deben promover la empatía, el cuidado y el respeto hacia las demás personas, tomando en cuenta no solo al estudiantado, sino también al personal docente y administrativo; estas acciones deben ser integradas y promovidas cotidianamente tanto en la infraestructura como en el diseño de programas. 
También se observó en el modelo predictivo para Estado Emocional positivo que la disciplina en el plantel estuvo presente como una predictora positiva, esto coincide con Miranda et al. (2018) quienes advierten que “el apoyo en la escuela ayuda a disminuir los efectos del bullying sobre la satisfacción con la vida; es decir, cuando una persona se enfrenta a una situación violenta, los niveles de satisfacción con la vida pueden disminuir significativamente” (p. 43); lo cual podría explicar cómo el clima escolar se relaciona con el bienestar.
De manera diferenciada de los modelos sustantivos de bienestar subjetivo, se realizó un análisis complementario utilizando la Deseabilidad Social como variable dependiente, con el propósito de valorar la posible presencia de una tendencia a emitir respuestas socialmente favorables. Este análisis mostró que la Deseabilidad Social presentó asociaciones predictivas significativas con la Relación alumno-profesor, las Habilidades Sociales Adecuadas y la Relación entre alumnos. Estos resultados sugieren que una percepción más favorable de determinadas características del contexto escolar y de las habilidades sociales se relacionó también con una mayor tendencia a proporcionar respuestas socialmente favorables. En consecuencia.
Los hallazgos presentados pueden interpretarse desde la perspectiva ecológica de Bronfenbrenner, particularmente a partir de la relevancia del microsistema escolar y de las interacciones que ocurren en él. La asociación predictiva de la Relación entre profesor, la Relación entre alumnos, las Condiciones del plantel y la Disciplina en el plantel con el bienestar subjetivo sugiere que las características del contexto escolar inmediato se vinculan con las experiencias de bienestar de los estudiantes. De manera complementaria, la contribución positiva de las Habilidades Sociales Adecuadas y las asociaciones negativas observadas para la Arrogancia/Soberbia y la Agresividad/Conducta antisocial sugieren que los recursos y patrones de interacción social del alumnado también se relacionan con su bienestar. En conjunto, los resultados respaldan la relevancia de considerar tanto las características del contexto escolar como las competencias sociales del estudiante en la comprensión del bienestar subjetivo, aunque, por el carácter asociativo de los análisis, no permiten establecer relaciones causales.







Conclusión
Se concluye que el objetivo planteado en el presente estudio se ha logrado al identificar los elementos o componentes de las habilidades sociales y el clima escolar que mejor predicen el bienestar subjetivo en estudiantes de primaria, lo cual reitera lo propuesto por diversos autores.
Asímismo, se reconoce que los participantes presentaron percepciones positivas en torno al clima escolar, sus habilidades sociales y bienestar subjetivo, destacando que la relación con sus pares y profesor son estadísticamente significativas. Lo anterior, podría asociarse a que los estudiantes experimenten emociones positivas y perciban vínculos de apoyo que impulsen su desarrollo integral en ámbitos sociales y educativos. 
Por ello, promover un clima escolar positivo debe considerarse no solo como parte del cumplimiento de los objetivos institucionales, sino también como una estrategia para favorecer el desarrollo de competencias, el bienestar y las capacidades de quienes integran la comunidad educativa, contribuyendo a generar mejores condiciones para los procesos de enseñanza y aprendizaje. Desde una perspectiva preventiva, atender estos aspectos es congruente con los objetivos de la Agenda 2030, particularmente con el cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible, orientado a garantizar una educación de calidad, así como con la construcción de sociedades más justas y pacíficas. En este proceso, resulta fundamental reconocer las opiniones, experiencias y necesidades de niñas y niños, incorporándolas como elementos centrales para la construcción de entornos educativos que favorezcan su bienestar y desarrollo integral.
El presente estudio presenta algunas limitaciones que deben considerarse al interpretar sus resultados. En primer lugar, el diseño transversal impide establecer la temporalidad de las relaciones entre las variables y, por tanto, no permite establecer inferencias causales a partir de las asociaciones encontradas. Asimismo, el empleo de un muestreo por conveniencia limita la representatividad de la muestra y la generalización de los resultados. Esta limitación se acentúa debido a que el estudio se realizó exclusivamente en escuelas públicas de Ciudad Obregón, por lo que los hallazgos deben interpretarse considerando las características particulares de este contexto educativo. Además, la utilización de autoinformes puede introducir sesgos asociados con la percepción de los propios estudiantes, entre ellos una posible tendencia a proporcionar respuestas socialmente favorables. Si bien la Deseabilidad Social fue examinada mediante un análisis complementario, sus resultados se interpretaron de manera independiente de los modelos sustantivos de bienestar subjetivo. Finalmente, debido a que los participantes se encontraban agrupados en 10 centros escolares, no puede descartarse la existencia de cierta dependencia entre las observaciones derivada de la pertenencia a una misma escuela o grupo, aspecto que no fue modelado mediante procedimientos multinivel.
Otra limitación estuvo relacionada con el proceso de adaptación de dos instrumentos a población mexicana, el cual requirió una fase piloto y ajustes en la organización y los tiempos de recolección de datos. En consecuencia, las escuelas que participaron en la fase piloto no fueron consideradas en la aplicación definitiva, lo que restringió las posibilidades de ampliar la muestra del estudio principal. Asimismo, la ausencia de información proveniente de otros actores del contexto educativo, como docentes y madres, padres o tutores, limitó la posibilidad de contrastar las percepciones de los estudiantes con otras fuentes de información. En futuras investigaciones, sería pertinente profundizar en las dimensiones que mostraron mayor capacidad predictiva, ampliar la diversidad de contextos escolares y emplear diseños longitudinales que permitan examinar la temporalidad de las asociaciones. También sería recomendable incorporar muestras probabilísticas, múltiples informantes y análisis multinivel que consideren la estructura jerárquica de los datos, así como continuar evaluando las propiedades psicométricas de los instrumentos adaptados a población mexicana. Estas estrategias permitirían fortalecer la evidencia sobre la relación entre habilidades sociales, clima escolar y bienestar subjetivo infantil.
Se advertir la importancia del desarrollo de nuevos estudios que permitan expandir el campo de análisis, contemplando factores contextuales en la interacción interpersonal de los estudiantes dentro del contexto escolar; es decir, profundizar en la relación de elementos sociales y físicos implícitos que puedan mediar en el desarrollo del clima escolar, ya sea por infraestructura, normativa, cultura u otros elementos contextuales.
Se ha sugerido que el diseño y características físicas de la infraestructura escolar pueden relacionarse para la promoción de la convivencia estudiantil, sugiriendo que espacios escolares limpios, amplios, iluminados, verdes y adecuadamente estructurados, pueden favorecer relaciones interpersonales más sanas y respetuosas tanto en aulas como en patios escolares (Arias-Vinasco, 2018; Barbour, 1999). Desde un enfoque psico-ambiental es posible el desarrollo de modelos que expandan el análisis contextual del fenómeno explorando el papel predictor o moderador de factores sociofísicos en el desarrollo del clima escolar y su relación con las habilidades sociales y el bienestar de estudiantes; contribuyendo a una mejor comprensión del fenómeno de bienestar escolar. Asimismo, se sugiere el desarrollo de estudios con metodologías de análisis más específicas a fin de profundizar los hallazgos expuestos en el presente estudio, tal como estudios longitudinales, multinivel o de ecuaciones estructurales, a fin de abordar relaciones causales o con estructuras más complejas.
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