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RESUMEN

Se indica al bienestar docente como un elemento crucial para la labor educativa. Sin embargo, su confi-
guracion permanece confusa debido a la heterogeneidad con que se ha abordado su andlisis. Este trabajo
ha puesto a prueba tres modelos de medida que explican la configuracién de dicho constructo a partir
de seis variables que han sido identificadas como relevantes: autoeficacia docente, bienestar psicolégico,
malestar por carga laboral, bienestar en la organizacién escolar, bienestar en la interaccién con estu-
diantes y autoeficacia docente colectiva. Se ha realizado una investigacion transversal con medidas de
autorreporte y modelos de ecuaciones estructurales. Los analisis también han considerado una variable
opuesta: desgaste profesional en la escuela. Han participado 364 docentes de 13 escuelas de la Regi6n
de Tarapaca, Chile. Los resultados han mostrado el ajuste de un modelo que explica una variable latente
denominada estructura psicolégica del bienestar docente y que posee una configuracién multidimen-
sional, interaccional y situada en organizaciones escolares. Los elementos centrales de este modelo son
variables contextuales, susceptibles de ser mejoradas al interior de cada escuela mediante un desarrollo
colectivo. Esto desafia a los sistemas educativos nacionales a promover el bienestar docente desde la
autonomia escolar.
© 2023 Universidad de Pais Vasco. Publicado por Elsevier Espafia, S.L.U. Todos los derechos
reservados.
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ABSTRACT

Teacher well-being is recognized as a crucial element in educational work. However, its configuration
remains unclear due to the heterogeneity with which its analysis has been approached. This study has
tested three measurement models that explain the configuration of this construct based on six variables
that have been identified as relevant: teacher self-efficacy, psychological well-being, discomfort due to
workload, well-being in the school organization, well-being in student interaction, and collective teacher
self-efficacy. A cross-sectional investigation with self-report measures and structural equation models
was conducted. The analyses also considered an opposing variable: Professional Burnout in the School.
A total of 364 teachers from 13 schools in the Tarapaca Region, Chile, participated. The results have
shown the fit of a model that explains a latent variable called the psychological structure of teacher well-
being, which has a multidimensional, interactional configuration situated within school organizations.
The central elements of this model are contextual variables that can be improved within each school
through collective development. This challenges national educational systems to promote teacher well-
being through school autonomy.
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Introducciéon

Se ha descrito al bienestar como una valoracién consciente de
la experiencia personal en la que los juicios positivos o agradables
(sentirse bien) predominan sobre los juicios negativos o desagra-
dables, producto de la armonia entre caracteristicas personales
y factores contextuales que van mas alla del control individual
(Hascher, 2010, 2012; Mead et al., 2021). La comprensién del bie-
nestar humano ha considerado tres tradiciones psicoldgicas: el
bienestar subjetivo (Diener, 1984), el bienestar psicolégico (Ryff,
1989) y el bienestar social (Keyes, 1998). En los Gltimos afios se
han sumado dos perspectivas integradoras. Tennant et al. (2007)
han definido al bienestar en funcién de la salud fisica y mental.
Mientras que Kempy Fisher (2022) han descrito el poder de la cone-
xién con uno mismo, con la comunidad y con la naturaleza como
elementos centrales del bienestar general.

La evaluacién del bienestar se ha focalizado en colectivos espe-
cificos. Tal es el caso del bienestar docente. Esta focalizacién se ha
convertido en un tema de importancia para los sistemas educati-
vos (Comision Europea, 2021; Education Support, 2022; McCallum
etal.,2017; Viacy Fraser,2020)ya que la calidad del trabajo docente
constituye uno de los factores con mayor impacto en los aprendiza-
jes estudiantiles (Hattie, 2009; Nye et al., 2004) y, en consecuencia,
en el desarrollo social de unanaciéon (Chetty et al.,2014; Hanushek y
Woessmann, 2012). El bienestar docente ha incrementado su inte-
rés debido a la afectacion negativa en la salud fisica y mental del
profesorado producto de la pandemia por COVID 19 (Alves et al.,
2021; Beltman et al., 2022; Loépez-Orellana et al., 2021). Se ha iden-
tificado un impacto positivo del bienestar docente en el aprendizaje
escolar (Duckworth et al., 2009; Sutton y Wheatley, 2003), en los
climas de aula (Hargreaves, 2001; Jennings y Greenberg, 2009), en
el desarrollo socioemocional (Bilz et al., 2022; Collie et al., 2012) y
en el bienestar psicolégico estudiantil (Harding et al., 2019).

Pese a su relevancia, la comprensién del bienestar docente per-
manece confusa debido ala heterogeneidad con que se ha abordado
su andlisis. Al respecto, Hascher y Waber (2021) han realizado una
revision sistematica de 98 articulos sobre bienestar docente entre
los aflos 2000 y 2019. Sus conclusiones han enfatizado la necesidad
de contar con una visién multidimensional del bienestar docente
que integre las variables afectivas, cognitivas, positivas, negativas,
psicolégicas y fisiol6gicas. También, han sefialado la importancia
de definir qué elementos son centrales en su configuracién. El pro-
posito del presente trabajo es dar respuesta a estos desafios. Para
ello se han seleccionado cinco modelos que poseen una vision inte-
raccional y multidimensional, siguiendo a Aelterman et al. (2007),
quienes han definido al bienestar docente como “un estado emo-
cional positivo resultante de la armonia entre la suma de factores
ambientales especificos y las necesidades y expectativas de los
docentes” (p. 286). En primer lugar, Huberman y Vandenberghe
(1999) han realizado una sistematizacion teérica de la satisfaccion
y el estrés en docentes escolares. Han sefialado que las variables
que explican su origen se pueden dividir en tres factores: relacio-
nados con la persona, con la profesién y el lugar de trabajo y con
la sociedad. Un segundo modelo es el propuesto por Aelterman
et al. (2007) quienes han estudiado el bienestar docente a partir
de métodos mixtos que han implicado la realizaciéon de entre-
vistas y evaluaciones psicométricas con 1.116 docentes escolares
belgas. Dichos autores han sefialado que el bienestar docente se
define a partir de diez elementos que van desde lo mas personal
a lo mas contextual. Tercero, Van Horn et al. (2010), a partir del
uso de metodologias psicométricas con 1.252 docentes escolares
neerlandeses, han identificado cinco dimensiones: afectiva, social,
profesional, cognitiva y psicosomatica. Luego, Collie et al. (2015)
han estudiado el bienestar docente mediante métodos mixtos. En
su investigacién han participado 603 docentes escolares canadien-
ses. Han propuesto que el bienestar docente se configura desde
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tres dimensiones: bienestar de la carga de trabajo, en la organi-
zacion escolar y en la interaccién con estudiantes. Finalmente, Viac
y Fraser (2020) han brindado un ordenamiento teérico del bienes-
tar docente que considera cuatro dimensiones: cognitiva, subjetiva,
fisica y mental y bienestar social. Aunque estos modelos han com-
prendido al bienestar docente desde una perspectiva interaccional
y multidimensional no han sefialado qué factores son centrales.

Justificacion de la estructura psicolégica del bienestar docente

De los cinco modelos descritos, dos son modelos teéricos basa-
dos en evidencias anteriores (Huberman y Vandenberghe, 1999;
Viacy Fraser, 2020) y tres son modelos empiricos (Aelterman et al.,
2007; Collie et al., 2015; Van Horn et al., 2010). Sus fundamen-
tos tedricos provienen de una visién sociocognitiva de los procesos
educativos en la que se integran diferentes elementos del desarro-
llo humano, tanto intrinsecos como contextuales (Bandura, 1977;
Hadwin et al., 2010; Schunk, 2001). En el presente trabajo se han
comparado las diversas variables que componen dichos modelos
y se ha obtenido una sintesis de variables individuales y contex-
tuales que se ha denominado estructura psicolégica del bienestar
docente (en adelante EPBD). Esta sintesis se presenta en el Cuadro 1.
A partir de dicha sintesis se han identificado las siguientes variables
individuales.

La autoeficacia docente refiere a la valoracién que un docente
realiza de su propia capacidad para impactar favorablemente en el
aprendizaje estudiantil. Bentea (2017) la ha descrito relacionada
positivamente con el bienestar psicolégico y negativamente con
el estrés laboral en su investigacién con 217 docentes rumanos.
Hallazgo similar al de Xiyun et al. (2022) quienes han sefalado
que la autoeficacia docente y la regulacién emocional predicen el
bienestar psicolégico de 276 docentes iranies.

El bienestar psicoldgico implica una conjuncién de capacida-
des intra e interpersonales para el desarrollo del funcionamiento
pleno: autonomia, desarrollo personal, propésito en la vida, rela-
ciones positivas con otros, dominio del entorno y autoaceptacién
(Ryff, 1989). Al respecto, Leal-Soto et al. (2014) han encontrado una
asociacion positiva y significativa entre el bienestar psicolégico y
las practicas motivacionales de 46 docentes chilenos.

En esta sintesis también se han identificado las siguientes varia-
bles contextuales. Collie et al. (2015) han sefialado que son tres las
dimensiones contextuales que participan en el bienestar docente.
El bienestar en la carga de trabajo refiere a la percepcion del profe-
sorado respecto de la afectacién negativa producto del trabajo bajo
presion, la preocupacién por el uso del tiempo, el trabajo admi-
nistrativo, el cansancio por trabajar fuera del horario formal y el
malestar laboral. Para integrar elementos negativos y positivos en
la EPBD, en el presente trabajo se ha denominado al bienestar en la
carga de trabajo como malestar por carga laboral. El bienestar en la
organizacién escolar refiere a la percepcion de la escuela como una
organizacion, lo que incluye valorar la comunicacién, el reconoci-
miento del equipo directivo, el apoyo de los pares, el compromiso
de las familias, las normativas o directrices, la comunicacién entre
los miembros de la comunidad escolar y la participacién en la toma
de decisiones. Dichos elementos también han sido relacionados al
bienestar docente por Kouhsarietal.(2023). Por tltimo, el bienestar
en la interaccién con estudiantes indica la valoracién de las inte-
racciones del profesorado con el estudiantado durante las clases,
particularmente respecto de su comportamiento, motivacién por
aprender y de su configuracién como grupo curso. Si bien distin-
guen estas tres dimensiones, Collie et al. (2015) no los consideran
separadamente; no obstante, por su alto valor explicativo y te6-
rico, en la EPBD cada uno de estos factores contextuales se han
considerado por separado.

Otro factor contextual es la autoeficacia docente colectiva,
que valora la percepcion de eficacia para desarrollar aprendizajes
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Tabla 1
Descripcion de las escuelas participantes segiin las provincias de Tarapaca
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Provincia N° de escuelas N° de escuelas privadas con N° de escuelas publicas N° de docentes N° de estudiantes
financiamiento ptblico

Tamarugal 2 0 2 26 1.289

Iquique 11 9 2 338 11.152

Total 13 9 4 364 12.441
estudiantiles que posee el grupo de docentes con los que se tra- Tabla2 - o o
baja en un centro educativo. Considera la capacidad de promover ~ Estadisticos de confiabilidad y estadisticos descriptivos
aprendizajes significativos, motivar, perseverar ante las dificulta- Instrumento a » M DT t p*
des y.solucmnar situaciones de indisciplina. Tamblen po_ndera la AD 78 77 438 44 60.0 <00
capacidad de los pares para desarrollar aprendizajes considerando BP 84 84 5.02 55 69.1 <.00
lainfluencia de factores externos a su control, tales como: predispo- MCL .65 65 3.80 72 21.1 <.00
sicién estudiantil, apoyo familiar, probable delincuencia y consumo BOE 75 75 3.99 64 293 <.00
alcohol y drogas por parte de los estudiantes (Goddard et al., 2000) BIE 73 73 4.49 93 51.06 <00

° ; . v : ADC 78 76 3.91 .68 25.79 <.00

La autoeficacia docente colectiva se ha relacionado con el compro- DPE 86 86 3.5 110 436 <.00

miso docente, con la autoeficacia docente personal, con el liderazgo
directivo y con el rendimiento estudiantil (Salas-Rodriguez y Lara,
2020).

No todas las variables consideradas en el Cuadro 1 se han
incluido en la estructura psicolégica propuesta. Se ha privilegiado el
reconocimiento de constructos que se relacionan con la autonomia
escolar para contribuir a la mejora educativa desde la gestion de
cada centro educativo (Marchesi y Martin, 2014). En consecuencia,
el principal objetivo de esta investigacion es seleccionar un modelo
empirico que permita explicar el bienestar docente y aumente la
precision de su definicién, una necesidad que ha quedado de mani-
fiesto por el trabajo de Hascher y Waber (2021).

En contraposicion al bienestar docente, el desgaste escolar se
ha descrito como el agotamiento fisico (agitacién, dormir mal y
trabajar en tiempo libre), la pérdida de sentido (desmotivacién y
disminucién de las expectativas) y la confusién (inseguridad, con-
fusion y alta preocupacién por el cumplimiento de metas) producto
dela participacién en un contexto escolar (Salmela-Aro et al., 2009).
Una adaptacién de este constructo a la labor docente, que se ha
denominado desgaste profesional en la escuela, forma parte del
presente trabajo con la finalidad de evidenciar la validez discrimi-
nante de la estructura propuesta.

Método
Participantes

Han participado 364 docentes escolares (242 mujeres y 122
hombres) que trabajan en la Regiéon de Tarapaca, Chile. El grupo
incluye docentes desde 1° grado hasta 12° grado (primaria y secun-
daria), que enseflan diversas materias, por ejemplo: matematicas,
ciencias, lenguaje, etc. El promedio de edad es de 38 afios. Pertene-
cen a un total de 13 escuelas, nueve privadas con financiamiento
publico y cuatro escuelas publicas, todas gratuitas para las familias.
No se han obtenido datos de las escuelas privadas. En la Tabla 1 se
presenta una descripcién de las escuelas participantes.

Instrumentos

En las escalas de autoeficacia docente, bienestar psicolégico y
autoeficacia docente colectiva se ha realizado un proceso de selec-
cién de items con el objetivo de reducir el tiempo destinado al
autorreporte. Con la finalidad de que los instrumentos mantengan
las propiedades psicométricas originales se ha garantizado la con-
sistencia final con los items reducidos y se han seleccionado items
con criterios teéricos consensuados por los autores del presente
trabajo. En la Tabla 4 se presentan los indicadores de bondad de
ajuste de cada uno de los instrumentos.
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Nota. a=Alfa de Cronbach; w=0mega de McDonald; M=Media; DT=Desviacién
Tipica; t=Valor t; p=Prueba t de Student para una muestra con valor de prueba=3
y nivel de significacién .05; AD=Autoeficacia docente; BP=Bienestar psicol6-
gico; MCL=Malestar por carga laboral; BOE = Bienestar en la organizacién escolar;
BIE = Bienestar en la interaccién con estudiantes; ADC = Autoeficacia docente colec-
tiva; DPE = Desgaste profesional escolar.

La evaluacién de la autoeficacia docente se ha realizado mediante
una adaptaciéon de la Escala de Autoeficacia General versiéon
espafiola de Baessler y Schwarzer (1996). De los diez items origi-
nales se han seleccionado cuatro por ser altamente representativos
del constructo. Ademas, se han afiadido dos items especificos que
evallian autoeficacia docente respecto del logro de aprendizajes y
para establecer vinculos pedagégicos (p. ej., “Al tener que hacer
frente a un problema en mi trabajo como docente generalmente
pienso en varias alternativas para solucionarlo”). El instrumento
posee una escala de cinco puntos con un rango desde 1 = totalmente
en desacuerdo hasta 5 =totalmente de acuerdo.

El bienestar psicoldgico se ha evaluado mediante la Adaptacién
Espafiola de las Escalas de Bienestar Psicolégico de Ryff, realizada
por Diaz et al. (2006). De los 39 items originales se han seleccio-
nado 18 por su alta representatividad teérica de cada dimensién
del constructo, tres items por cada una de las seis subescalas (p. €j.,
“Tengo la sensaciéon de que me estoy desarrollando mucho como
persona”). El instrumento posee una escala de seis puntos con un
rango desde 1 =totalmente en desacuerdo hasta 6 = totalmente de
acuerdo.

Para evaluar el malestar por cargalaboral, el bienestar en la orga-
nizacién escolar y el bienestar en la interaccién con estudiantes se
ha utilizado una adaptacién de la Escala de Bienestar Docente de
Collie et al. (2015) en que cada variable es un factor independiente.
La adaptacién ha consistido en traducir los 16 items originales del
idioma inglés al idioma espafiol a partir del método de traduc-
cién inversa. Asimismo, se ha modificado el formato de respuesta
por uno tipo Likert que posee una escala de cinco puntos con un
rango desde 1 =totalmente en desacuerdo hasta 5 =totalmente de
acuerdo. La escala malestar por carga laboral contiene cinco items
(p. ej., “El hacer todo lo que se me pide en el tiempo que tengo
disponible es algo que me preocupa”). La escala bienestar en la
organizacion escolar contiene siete items (p. ej., “La buena comuni-
cacién entre todos es algo que me hace sentir a gusto en mi trabajo
como docente”). Finalmente, la escala bienestar en la interaccién
con estudiantes contiene cuatro items (p. ej., “El buen comporta-
miento del estudiantado en mis clases aumenta mi motivacién por
trabajar”).

La autoeficacia docente colectiva se ha evaluado a partir de una
adaptacion de la Escala de Eficacia Docente Colectiva de Goddard
etal.(2000).Delos 21 items originales se han considerado 12 por su
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alta correspondencia teérica (p. ej., “El profesorado de esta escuela
no tiene las habilidades necesarias para producir aprendizajes sig-
nificativos en el estudiantado”). La adaptacién ha consistido en
traducir los 12 items del idioma inglés al idioma espafiol a partir del
método de traduccién inversa. El instrumento posee una escala de
seis puntos con un rango desde 1 = totalmente en desacuerdo hasta
6 =totalmente de acuerdo.

El desgaste profesional en la escuela se ha evaluado mediante
una adaptacién de la Escala de Desgaste Escolar de Salmela-Aro
etal.(2009). La adaptacién ha consistido en traducir los 9 items del
idioma inglés al idioma esparfiol a partir del método de traduccién
inversa y en particularizar la eleccién de los items con el trabajo
en la escuela (p. ej., “Frecuentemente duermo mal debido a asun-
tos relacionados con mi trabajo”). El instrumento posee una escala
de seis puntos con un rango de 1 =totalmente en desacuerdo hasta
6 =totalmente de acuerdo.

Procedimiento

En primer lugar, se ha contactado a los equipos directivos de
las escuelas para informarles del proyecto y solicitar su participa-
cién. Posteriormente, los equipos que han accedido han invitado
al profesorado a participar voluntariamente. Este proceso ha sido
aprobado por el Comité de Etica de la Investigacién de la Univer-
sidad Auténoma de Madrid, informe CEI-125-2566. La recoleccién
de datos ha sido idéntica en cada escuela. Los participantes se han
reunido presencialmente, han aprobado un consentimiento infor-
mado, han contestado los instrumentos de forma individual en una
plataforma virtual y han podido resolver sus dudas gracias a la pre-
sencia de un integrante del equipo de investigacién en cada centro
educativo.

Andlisis de datos

Se ha obtenido la media, la desviacién tipica y la prueba t para
una muestra. Posteriormente, a partir de modelos de ecuaciones
estructurales (en inglés, SEM) se ha analizado cada instrumento y
se han evaluado tres modelos de medida: Modelo 1 (M1), Modelo
2 (M2), Modelo 3 (M3). Previamente, se ha determinado si los
datos de los siete instrumentos y los datos de los tres modelos
cumplian con los requisitos fundamentales para SEM (Heck et al.,
2014). Para visualizar la multicolinealidad se ha calculado el coefi-
ciente de correlacién bivariada de Pearson. La consistencia interna
de cada instrumento se ha analizado a partir de los estadisticos
alfa de Cronbach y omega de McDonald. La normalidad univariante
se ha evaluado a partir del calculo de la asimetria, la curtosis y el
estadistico de la prueba Kolgomorov-Smirnov (KS). La normalidad
de cada modelo de medida se ha evaluado mediante los indica-
dores de asimetria y curtosis multivariante de Mardia, su valor y
su rango criticos. Dado que no se ha evidenciado normalidad y que
aquello es un requisito indispensable para el uso del método de esti-
macién por maxima verosimilitud (ML) en los andlisis factoriales
confirmatorios (AFC) con SEM, se han realizado 2000 remuestreos
bootstrap (Cheung y Lau, 2008; Fan, 2003) con intervalos de con-
fianza corregidos al 90%. Ademas, a partir del valor p del indice
de Bollen-Stine (BS) se ha evaluado la idoneidad de cada modelo
de medida (Enders, 2009). Para la identificacion se han obtenido
los grados de libertad (gl). Para estimar la bondad de ajuste, se
ha utilizado el método ML, seglin propone lacobucci (2010). Se
han considerado los siguientes criterios de referencia: razén Chi-
cuadrado/grados de libertad ( x2/gl), el ajuste comparativo (CFI) y
la raiz cuadrada media del error de aproximacién (RMSEA). Poste-
riormente, se han evaluado los tres modelos de medida (M1, M2 y
M3). Se ha utilizado el paquete estadistico IBM SPSS y Amos versiéon
28.
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Tabla 3
Estadisticos de correlacion bivariada de Pearson de las escalas de la estructura psi-
colégica del bienestar docente

Instrumento AD BP MCL BOE BIE ADC DPE
AD

BP 34"

MCL .01 =17

BOE 28** 24 -.19**

BIE .29** .16™* .02 .38%

ADC 20" 31 =21 33* 177

DPE =14 50  46™* =38 -17 -36™

Nota. N=364; ** La correlacion es significativa en el nivel .01 (bilateral).
AD = Autoeficacia docente; BP=Bienestar psicolégico; MCL=Malestar por carga
laboral; BOE = Bienestar en la organizacion escolar; BIE = Bienestar en la interaccién
con estudiantes; ADC = Autoeficacia docente colectiva; DPE =Desgaste profesional
escolar.

Tabla 4
Indicadores de normalidad univariante e indicadores de bondad de ajuste de los
instrumentos que componen la estructura psicolégica del bienestar docente

Instrumento  Asimetria Curtosis KS BSB gl  x2/gl CFl RMSEA
AD -47 -2.18 .00 .16* 8 176 98 .04
BP -.70 33 00 .17* 6 164 99 .04
MCL -.59 11 .00 35 3 1.27 99 .02
BOE -.98 1.34 .00 .20* 10 1.60 .98 .04
BIE -1.59 3.32 .00 .74* 1 250 1.00 .00
ADC .00 .00 .18 21 177 98 .04
DPE .06 -6.69 .01 .13* 14 179 99 .04

Nota. EPBD =Estructura psicolégica del bienestar docente; KS=Valor p prueba
Kolmogoérov-Smirnov; BSB=Valor p Bollen-Stine bootstrap. *Los intervalos de
confianza de los pesos de regresion y los pesos de regresion estandarizados pre-
sentan valores significativamente distintos de cero. AD=Autoeficacia docente;
BP=Bienestar psicolégico; MCL=Malestar por carga laboral; BOE=Bienestar
en la organizacién escolar; BIE=Bienestar en la interacciéon con estudiantes;
ADC = Autoeficacia docente colectiva; DPE = Desgaste profesional escolar.

Resultados
Andlisis descriptivos y de confiabilidad

El grupo de docentes participantes han reportado en general un
nivel de bienestar docente alto, tanto en las variables individuales
como en las contextuales. Los estadisticos de la prueba t de Student
han evidenciado que las medias se ubican significativamente por
sobre el valor central del rango de respuestas (Tabla 2). La muestra
de participantes supera los 200 casos (N=364) y ha sido conside-
rada apta para la realizacién de SEM (Kline, 2005). Los estadisticos
alfa de Cronbach y omega de McDonald han indicado niveles de
consistencia interna aceptables u 6ptimos ya que superan el valor
de.70(Nunnally y Bernstein, 2010) salvo la escala malestar por carga
de trabajo (Tabla 2).

Andlisis de correlaciones

Las correlaciones entre las variables individuales y contextua-
les son moderadas pero significativas y de sentido inverso cuando
miden desgaste profesional en la escuela y malestar por carga laboral
(Tabla 3). La magnitud moderada de las correlaciones expresa que
no son variables semejantes y que no evidencian la presencia de
multicolinealidad ya que ninguna supera el valor .85 (Pérez et al.,
2013).

Especificacion, identificacion y estimacion de modelos

Los grados de libertad (gl) de los instrumentos y de los mode-
los de prueba (Tablas 4 y 5) han sefialado su sobreidentificacion y
por tanto han podido ser estimados (Medrano y Mufioz-Navarro,
2017). Los indicadores de normalidad, asimetria, curtosis y KS han
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Tabla 5

Indicadores de normalidad multivariante e indicadores de bondad de ajuste por modelo
Modelo AM V.C. CM I.C. BS gl x2/gl CFI RMSEA
M1: (N=364) 6.02 14 6.98 7.25/8.78 17" 4 1.29 .99 .02
M2: (N=364) 9.06 7.70** 9.06 7.25/8.78 .07* 5 2.09 .98 .05
M3: (N=364) 6.02 14 6.98 7.25/8.78 1.78* 7 4.46 .90 .09

Nota. EPBD = Estructura psicolégica del bienestar docente; M1 =Modelo 1 (AD, BP, MCL, BO, BIE, ADC = EPBD); M2 = Modelo 2 (DPE asociada a EPBD = AD, BP, MCL, BO, BIE, ADC);
M3 =Modelo 3 (BDP=MCL, AD, BP y BDC=BO, BIE, ADC mas EPBD); BDP = Bienestar docente personal; BDC = Bienestar docente contextual; AM = Asimetria multivariante de
Mardia; v.c.=Valor critico; CM = Curtosis multivariante de Mardjia; r.c. = Rango critico; BS = Valor p Bollen-Stine. *Los intervalos de confianza de los pesos de regresion y los
pesos de regresion estandarizados presentan valores significativamente distintos de cero. **Nivel de significacién .05, segtin indice de Mardia (1974).

Cuadro 1

Sintesis de variables de la estructura psicoldgica del bienestar docente a partir de la comparacién de modelos

Hubermany
Vandenberghe (1999)

Aelterman et al. (2007) Van Horn et al. (2010)

Collie et al. (2015)

Viac y Fraser (2020)

EPBD resultante de la
sintesis de variables

Autoeficacia BPL: Competencia
BPL: Autonomia

BA: Bienestar afectivo

Factores relacionados
con la persona

BA: Compromiso
organizacional
BA: Satisfaccién laboral

Factores relacionados
con la profesién y el
lugar de trabajo
Apoyo del director

Relacién con los padres
Apoyo de los pares BS: Socializacién con
pares

BS: Despersonalizacion
hacia los pares

BPL: Aspiracién
profesional

BS: Socializacién con
estudiantes

BS: Despersonalizacion
hacia los estudiantes
BA: Agotamiento
emocional

BPO: Salud fisica

BC: Concentracién en
el trabajo

Innovaciones
pedagégicas
Tamaiio de la clase

Presién del trabajo

Infraestructura

Factores sociopoliticos Desarrollo profesional

Politicas

Bienestar en la
organizacion escolar.
(Participacion,
interaccién positiva
con directivos,
docentes, estudiantes y
familias).

Bienestar en la
interaccién con
estudiantes

Bienestar en la carga de
trabajo

BC: Autoeficacia

BSJ: Satisfaccién con la vida
BSJ: Afectos positivos

BSJ: Propdsitos

BSJ: Satisfaccién

laboral

BS: Relaciones
interpersonales con
directivos

BS: Relaciones
interpersonales con
pares

BS: Relaciones
interpersonales con
estudiantes

BFM: Sintomas
psicosomaticos

Autoeficacia docente
Bienestar psicolégico

Bienestar en la
organizacion escolar

Autoeficacia docente
colectiva

Bienestar en la
interaccién con
estudiantes

Malestar por carga
laboral

BC: Concentracién en el
trabajo

Calidad de las condiciones
de trabajo

Recursos laborales,
formacién y
retroalimentacién
Politicas educativas
nacionales

Nota. EPBD =Estructura psicoldgica del bienestar docente; BC = Bienestar cognitivo; BA =Bienestar afectivo; BS = Bienestar social, BPL =Bienestar Profesional; BPO = Bienestar

psicosomatico; BSJ =Bienestar subjetivo.

indicado que las puntuaciones globales de las escalas de la EPBD no
se han distribuido normalmente ya que no oscilan entre los valores
-1y +1yporque los valores p de KS son inferiores a .05 (Darlington
y Hayes, 2017; Heck et al., 2014); salvo en la escala Autoeficacia
Docente Colectiva que contiene los valores que demuestran nor-
malidad. Los indicadores de normalidad multivariante de Mardia
(1974) han evidenciado que las distribuciones de los modelos de
prueba no son normales. En el caso de la asimetria, el valor del
estadistico ha sido mayor que su valor critico en los tres modelos.
Respecto de la curtosis, el valor del estadistico no se ha ubicado
dentro del rango critico establecido por Mardia (1974) segtn el
tamafio muestral en los tres modelos (Wulandari et al., 2021). Por
tal motivo, para corregir laanormalidad, se han obtenido los valores
pdelos indices BS producto de los remuestreos o bootstrap (Cheung
y Lau, 2008) de los SEM correspondientes a los siete instrumentos
y a los tres modelos de prueba (Tablas 4 y 5). Los indicadores p del
indice de BS han corregido la anormalidad al superar el valor de .05.
En consecuencia, se ha sostenido la formulacién de SEM a partir de
nuevas distribuciones empiricas, lo que ha permitido cumplir los
requerimientos del ML (Enders, 2009).

23

Formulacion de modelos

El primer modelo (M1) ha reflejado la posicién tedrica que se
sostiene en este trabajo y que implica considerar que la estructura
psicolégica del bienestar docente responde a un conglomerado de
variables individuales y contextuales, que han sido identificadas a
partir de la sintesis de cinco modelos teéricos y empiricos previos
que se presenta en el Cuadro 1. El segundo modelo (M2) ha anali-
zado la capacidad explicativa del desgaste profesional en la escuela
sobre la estructura psicoldgica del bienestar docente propuesta. El
modelo 3 (M3) harecogido una alternativa teérica que es la diferen-
ciacién entre variables individuales y contextuales. En este modelo
la variable malestar por carga laboral se ha considerado como una
variable individual.

Evaluacion de modelos

Los siete instrumentos y los dos primeros modelos (M1 y M2)
han alcanzado los siguientes criterios de referencia para la bon-
dad de ajuste: x%/gl<3, CFI>.95 y RMSEA <.05 (Tablas 4 y 5),
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Figura 1. Modelo unidimensional de la estructura psicolégica del bienestar docente.

aunque el M1ha presentado una bondad de ajuste superior. El
M3 ha evidenciado indicadores de bondad de ajuste que se encuen-
tran por debajo de los valores aceptables (Tabla 5).

Seleccion del modelo

Enel M1, laEPBD ha explicado el 33% de la varianza del bienestar
en la organizacion escolar y el 33% de autoeficacia docente colec-
tiva (Figura 1). Aquello permite identificar la centralidad de dichas
variables en el modelo, ambas de naturaleza contextual. En el M2, el
desgaste profesional en la escuela ha explicado el 68% de la varianza
de la EPBD, la que ha explicado el 39% del bienestar psicolégico y el
29% del malestar por carga laboral (Figura 2). En el M3, la EPBD ha
explicado un 79% la varianza del bienestar docente personal y un
67% de la varianza de bienestar docente contextual (Figura 3), sin
embargo, este Gltimo modelo ha presentado una bondad de ajuste
por debajo los valores aceptables.

Discusion

Hascher y Waber (2021) han remarcado la necesidad de alcan-
zar un modelo integrador de bienestar docente multidimensional
en que se destacasen los componentes centrales. La estructura psi-
coldgica del bienestar docente se puso a prueba en el M1 y ha
sido confirmada por los resultados (Figura 1). En él los constructos
centrales son variables contextuales: bienestar en la organizacién
escolar y autoeficacia docente colectiva. Aquello es concordante
con el trabajo de Kouhsari et al. (2023) quienes han destacado el
valor de variables organizacionales en la promocién del bienestar
del profesorado. El bienestar en la organizacién escolar evalda el
clima laboral respecto de las interacciones con directivos, pares
docentes y con las familias. En dicho constructo se destaca la per-
cepcion sobre el liderazgo organizacional que ofrecen los equipos
directivos, los lineamientos y normativas escolares, la colaboracién
entre docentes y la participacion de las familias en los procesos
educativos (Collie et al., 2015). Por su parte, la autoeficacia docente
colectiva (Goddard et al., 2000) valora la capacidad de los pares
docentes para facilitar aprendizajes en el estudiantado. De este
modo, el hecho que el profesorado perciba que sus pares son efi-
caces en su trabajo puede ser un antecedente para la colaboracién
entre docentes y consecuencia de un adecuado liderazgo directivo
(Salas-Rodriguez y Lara, 2020). Aunque ambas variables se sitdan
fuera del control individual y estan condicionadas por las norma-
tivas de los sistemas educativos nacionales (Viac y Fraser, 2020)

son susceptibles de ser mejoradas al interior de cada centro edu-
cativo a partir de un desarrollo colectivo. Ante ello, el rol de los
equipos directivos es un aspecto clave ya que podrian propiciar
organizaciones promotoras del buen trato interpersonal y facili-
tadoras de la colaboraciéon docente. En consecuencia, aqui puede
haber un desafio para los sistemas educativos que es promover
el bienestar docente considerando la autonomia de cada escuela
(Marchesiy Martin, 2014). En un constructo interaccional las varia-
bles individuales también tienen un rol relevante. Asi ha ocurrido
con bienestar psicoldgico y autoeficacia docente. Investigaciones
previas han seflalado que el bienestar psicolégico se relaciona con
la implementacién de practicas docentes con efectos motivacio-
nales en las clases (Leal-Soto et al., 2014). Del mismo modo, la
autoeficacia docente se ha relacionado con una mejor regulaciéon
emocional y bienestar del profesorado (Bentea, 2017; Xiyun et al.,
2022).

El M2 busca conocer la validez discriminante del primer modelo
(Figura 2). Para ello, se ha analizado el impacto del desgaste
profesional en la escuela (Goddard et al., 2000) en la estructura psi-
coldgica propuesta. Los resultados han mostrado que este impacto
es alto y en sentido inverso (Figura 2). En este modelo ha cam-
biado la centralidad de los componentes. Aqui las variables que
son explicadas en mayor medida son bienestar psicolégico (Ryff,
1989) y malestar por carga laboral (Collie et al., 2015). Este resul-
tado pone de manifiesto el dafio que pueden producir contextos
escolares que conducen al desgaste profesional, tanto en aspectos
psicolégicos como fisicos. Por su parte, en el M2 se ha encontrado
que la incidencia explicativa de la EPBD en las escalas bienestar en
la interaccién con estudiantes (Collie et al., 2015) y de autoeficacia
docente (Baesslery Schwarzer, 1996) es menor que en el M1. Dicho
de otro modo, estas escalas no se ven tan influidas al incluir en el
modelo a la variable desgaste profesional en la escuela. Al parecer
el malestar profesional no incide tanto en el concepto que tiene
el profesorado sobre sus propias competencias y en la interaccién
con estudiantes. Esto tltimo debe explorarse con mayor detalle en
futuras investigaciones, ya que, al afectarse el bienestar psicolégico
y al aumentar el malestar, es probable que también se afecte nega-
tivamente la regulacién emocional del profesorado y, con ello, la
interaccion pedagégica.

En el M3 se diferencian claramente las variables individuales de
las contextuales y ha mostrado indicadores de bondad de ajuste no
aceptables (Figura 3). Aquello permite confirmar la unifactorialidad
delaestructura psicolégica del bienestar docente que se comprueba
enel M1.
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Limitaciones y prospectiva

La principal limitacién de este estudio radica en su naturaleza
transversal. Se sugiere evaluar este modelo de forma longitudinal y
utilizar técnicas de analisis miltiple que incluyan mediciones rea-
lizadas con estudiantes (Harding et al., 2019). Por otra parte, seria
conveniente investigar la interaccion de la estructura psicolégica
del bienestar docente con otras variables especificas, tales como:
regulacién emocional, compromiso docente, colaboracién docente
yvaloracién de las politicas ptiblicas educativas. También se sugiere
estudiar el impacto de dicha estructura en variables propias de
labor pedagédgica, tales como: estrategias didacticas o evaluativas.
Atendiendo aladimensién fisica, seria relevante analizar el impacto
de la infraestructura en el bienestar del profesorado escolar. Por
otra parte, los resultados refieren al entorno profesional chileno.
Puede ser relevante estudiar estas relaciones en paises con condi-
ciones educativas muy diferentes a las iberoamericanas, como en
paises de Asia o Medio Oriente.

Conclusiones

Segtin los resultados de la presente investigacion, se define al
bienestar docente como el predominio de los juicios positivos o
agradables respecto del trabajo pedagégico individual que surge
de la armonia entre caracteristicas personales y del contexto de
interacciones que ocurren en una organizaciéon educativa determi-
nada. Planteamiento similar a la propuesta de Kemp y Fisher (2022)
quienes han destacado el valor de la conexién con uno mismo y
con la comunidad en su comprensién del bienestar general. En
consecuencia, para desarrollar el bienestar docente en los centros
educativos es necesario atender tanto a las variables individuales
como a las variables contextuales, enfatizando el desarrollo de estas
dltimas. Una organizacién educativa que propicia la colaboracién
y el buen trato, que incluye a las familias y que brinda apoyo téc-
nico pedagégico permanente puede actuar como moduladora de las
variables individuales del profesoradoy facilitar su bienestar (Collie
et al., 2012). Dicho rol contextual constituye una de las premisas
tradicionales de la visidn sociocognitiva del aprendizaje (Schunk,
2001).

Es importante tener presente que las variables contextuales
estan sujetas a determinaciones externas (normas, financiacién,
administracion, etc.) de modo que los sistemas educativos debie-
sen contar con politicas piblicas que permitan desarrollar la gestién
del bienestar del profesorado en cada centro educativo (Marchesi
y Martin, 2014). En conclusidn, segtn los resultados del presente
trabajo, el bienestar de la comunidad docente debiese ser una preo-
cupacién permanente y explicita tanto en los centros educativos
como en los sistemas educativos nacionales y no estar sujeto a
medidas aisladas o circunstanciales.
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