
ISSN en línea 1688-4221 Ciencias Psicológicas julio-diciembre 2025; 19(2), e-4401 
DOI: 10.22235/cp.v19i2.4401 

 

 

Bienestar subjetivo de estudiantes y docentes de Uruguay: 
satisfacción con la vida, perfiles afectivos y emociones 
académicas 

Subjective Well-Being of Students and Teachers in Uruguay: Life Satisfaction, 
Affective Profiles and Academic Emotions 

Bem-estar subjetivo de estudantes e docentes no Uruguai: satisfação com a vida, 
perfis afetivos e emoções acadêmicas 

 

 Nigel Manchini1 

 Daniel Trías Seferian2 

 Óliver Jiménez1 

 Natalia Ramos-Díaz1 

 

1 Universidad de Málaga 
2 Universidad Católica del Uruguay 
 
Recibido: 10/12/2024 
Aceptado: 22/05/2025 
 
Correspondencia 
Nigel Manchini 
nigelmanchini@gmail.com  
 
Cómo citar:  
Manchini, N., Trías Seferian, D., 
Jiménez, O., & Ramos-Díaz, N. 
(2025). Bienestar subjetivo de 
estudiantes y docentes de Uruguay: 
satisfacción con la vida, perfiles 
afectivos y emociones académicas. 
Ciencias Psicológicas, 19(2), e-4401. 
https://doi.org/10.22235/cp.v19i2.
4401 

Disponibilidad de datos:   
Los datos, códigos analíticos y 
materiales suplementarios se 
encuentran disponibles en Open 
Science Framework 
(https://www.doi.org/10.17605/OS
F.IO/N4PJ2).  
 
Financiamiento: Este estudio 
recibió apoyo económico de la 
Agencia Nacional de Investigación e 
Innovación de Uruguay, a través del 
proyecto POS_EXT_2021_1_172077.  
 

Resumen: Aunque el afecto y el bienestar ocupan un lugar central en 
el discurso educativo, los recursos y la evidencia son todavía escasos. 
Este trabajo buscó analizar propiedades psicométricas de 
instrumentos breves, identificar perfiles afectivos y explorar las 
emociones que el estudiantado asocia a su institución. Participaron 
docentes (n = 350), estudiantes de educación media básica (n = 357) y 
media superior (n = 375) de Uruguay, quienes cumplimentaron 
escalas de bienestar subjetivo (SWLS y PANAS) y una pregunta abierta 
procesada mediante análisis automatizado de textos. Los análisis 
factoriales, de fiabilidad y de correlación sugieren la validez de ambas 
escalas, mientras que los análisis de conglomerados sugieren la 
existencia de cuatro perfiles afectivos asimilables al modelo de 
Norlander et al. (2002): autorrealizado, autodestructivo, alta-
afectividad y baja-afectividad. Aunque la institución educativa es 
asociada predominantemente a experiencias desagradables (como 
estrés, cansancio, tristeza y ansiedad) también se la asocia con alegría 
y felicidad. Se identificaron diferencias dependiendo del perfil 
afectivo: por ejemplo, las asociaciones con interés, motivación y 
curiosidad son distintivas del perfil autorrealizado, mientras que 
decepción, desagrado y soledad lo son del autodestructivo. Los 
resultados sugieren que la conjunción de escalas y análisis de texto 
permite obtener insights sobre el bienestar en contextos educativos. 
Palabras clave: bienestar; afectividad; enseñanza secundaria; 
evaluación psicológica; adolescentes 
 
Abstract: Although affect and well-being occupy a central place in 
educational discourse, resources and evidence are still scarce. This study 
sought to analyze the psychometric properties of brief instruments, identify 
affective profiles and explore the emotions that students associate with their 
institution. The participants were teachers (n = 350), middle school students 
(n = 357) and high school students (n = 375) from Uruguay, who completed 
subjective well-being scales (SWLS and PANAS) and an open-ended question 
processed through automated text analysis. Factor, reliability and correlation 
analyses suggest the validity of both scales; cluster analysis suggests the 
existence of four affective profiles similar to Norlander et al.'s (2002) model: 
self-fulfilling, self-destructive, high-affective and low-affective. Although the 
educational institution is predominantly associated with unpleasant 
experiences (such as stress, tiredness, sadness and anxiety), it is also 
associated with joy and happiness. Differences were identified depending on 
the affective profile: for example, associations with interest, motivation and 
curiosity are distinctive of the self-fulfilling profile, while disappointment, 
displeasure and loneliness are distinctive of the self-destructive profile. The 
results suggest that the conjunction of scales and text analysis allows for 
insights into well-being in educational contexts.
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Resumo: Embora o afeto e o bem-estar ocupem um lugar central no discurso educacional, os recursos e as 
evidências ainda são escassos. Este estudo buscou analisar propriedades psicométricas de instrumentos breves, 
identificar perfis afetivos e explorar as emoções que os estudantes associam à sua instituição. Participaram 
docentes (n = 350) e estudantes de ensino fundamental 2 (n = 357) e ensino médio (n = 375) do Uruguai, que 
responderam a escalas de bem-estar subjetivo (SWLS e PANAS) e a uma pergunta aberta processada por meio de 
análise de texto automatizada. As análises fatoriais, de confiabilidade e de correlação sugerem a validade de ambas 
as escalas, enquanto as análises de conglomerados indicam a existência de quatro perfis afetivos semelhantes ao 
modelo de Norlander et al. (2002): autorrealizado, autodestrutivo, alta afetividade e baixa afetividade. Embora a 
instituição educacional esteja predominantemente associada a experiências desagradáveis (como estresse, 
cansaço, tristeza e ansiedade), também é associada à alegria e felicidade. Foram identificadas diferenças 
dependendo do perfil afetivo: por exemplo, as associações com interesse, motivação e curiosidade são 
características do perfil autorrealizado, enquanto decepção, desagrado e solidão são típicos do perfil 
autodestrutivo. Os resultados sugerem que a combinação de escalas e análise de texto permite obter insights sobre 
o bem-estar em contextos educacionais. 
Palavras-chave: bem-estar; afetividade; ensino médio; avaliação psicológica; adolescentes

 
 
El foco en el bienestar emocional parece ser parte de un ethos epocal con profusas manifestaciones tanto 
en contextos educativos y académicos como en la agenda de políticas públicas (Curren et al., 2024; 
Palacios-Díaz et al., 2023; Organización Mundial de la Salud & Fondo de las Naciones Unidas para la 
Infancia, 2021; Rivera-Vargas & Oyanedel, 2023). Florecen, consecuentemente, propuestas que —con 
distintos enfoques y objetivos— buscan abordar los afectos en el ámbito escolar. Esta tendencia, 
potenciada desde la pandemia del COVID-19 (Anselmi et al., 2024; Carrizo, 2021), dista de ser un 
fenómeno sencillo de evaluar: discutir el afecto y el bienestar en la educación implica abordar problemas 
técnicos, pero también filosóficos y ético-políticos (Palacios-Díaz et al., 2023).  

En este contexto, parece imprescindible disponer de evidencia y de recursos para atender al 
bienestar de manera sistemática y no reduccionista, analizar sus dinámicas y proyectar acciones 
profesionales, institucionales y sociales. Atendiendo esa necesidad, este trabajo analiza el 
funcionamiento de dos instrumentos breves para evaluar el bienestar de estudiantes y docentes, valida 
un modelo de perfiles afectivos con foco en la persona y realiza el análisis de respuestas abiertas del 
estudiantado al respecto de las emociones asociadas a la institución educativa, tendiendo un puente 
entre los resultados cuantitativos y las palabras utilizadas cotidianamente.  

El bienestar subjetivo como operacionalización de la felicidad 

En consonancia con la diversidad de campos semánticos asociados a la felicidad, la vida buena y 
el bienestar, se han propuesto multiplicidad de marcos conceptuales y metodológicos para su abordaje 
filosófico y empírico (Brown & Potter, 2024). Este trabajo operacionaliza el bienestar desde una 
concepción hedonista (Ryan & Deci, 2001), poniendo el foco en el placer, la satisfacción y la experiencia 
afectiva (Crisp, 2017). Por su simplicidad y operacionalizabilidad, este enfoque ha podido dar una 
imagen general del bienestar a nivel individual y colectivo (Diener et al., 2017; Gallup, 2024; Rowan, 
2022). Sin embargo, la parsimonia que le da su potencia también impone sus límites: al reducir el 
bienestar a su dimensión afectiva y a juicios de satisfacción, estos enfoques no son capaces de ver —y 
quizás invisibilizan— otras dimensiones relevantes de la vida buena (Ahmed, 2021; Camps, 2019), como 
la autonomía, la autoaceptación, las relaciones positivas o el propósito de vida (Dávila et al., 2024). Este 
trabajo, por lo tanto, no aborda la felicidad, sino una operacionalización: el bienestar subjetivo.  

Bienestar subjetivo y perfiles afectivos 

El modelo propuesto por Diener (1994) identifica tres componentes del bienestar subjetivo 
(BS): satisfacción con la vida (SV), afecto positivo (AP) y afecto negativo (AN). 

La SV, el componente cognitivo, refiere al juicio general que la persona hace sobre su vida: una 
“evaluación global de la calidad de vida de una persona de acuerdo con los criterios elegidos por ella 
misma” (Diener, 1994, p. 69). Aunque ese juicio puede verse afectado por aspectos emocionales, no es 
una medida afectiva, sino el resultado de un proceso cognitivo de comparación entre la percepción 
consciente que la persona tiene de sus circunstancias de vida y sus propios estándares, explícitos o 
implícitos (Pavot & Diener, 2008). 
  



Ciencias Psicológicas, julio-diciembre 2025; 19(2), e-4401 
DOI: 10.22235/cp.v19i2.4401 

 

Manchini, N., Trías Seferian, D., Jiménez, O., & Ramos-Díaz, N. 

 

 
3 

El componente afectivo, dado por el AP y el AN, refiere a la experiencia emocional placentera y 
displacentera. Aunque afecto es un término teóricamente problemático (Feldman-Barrett & Bliss-
Moreu, 2009), una definición genérica, como la adoptada por García (2023), capta el uso del término en 
el campo del BS: la experiencia consciente de sentimientos (feelings) derivados de respuestas 
automáticas del sistema nervioso ante estímulos internos y externos, y —más en general— los 
sentimientos (feelings) que se tiende a experimentar cotidianamente y que dan color a la experiencia 
(García, 2023). Una de las características nucleares del afecto es la valencia o tono hedónico de la 
experiencia, referida a la cualidad de agradabilidad/desagradabilidad, susceptible a la introspección 
(Feldman-Barrett & Bliss-Moreu, 2009). Teniendo en cuenta la evidencia de estudios psicométricos y 
consideraciones teóricas (Diener, 1994; Diener et al., 2017), AP y AN son conceptualizados y evaluados 
como dos variables independientes (en contraste con, por ejemplo, Feldman-Barrett & Bliss-Moreu, 
2009). Los antecedentes (e.g., Caicedo et al., 2018; Flores-Kanter & Medrano, 2016, 2018; Santágelo et 
al., 2019) son consistentes respecto de que AN y AP no se encuentran fuerte y negativamente 
relacionados (y, por lo tanto, no se trataría de dos polos de una dimensión), aunque la evidencia sugiere 
que tampoco serían completamente independientes. En ese sentido, García (2023) ha propuesto que la 
afectividad constituye un meta-sistema dinámico y adaptativo con AN y AP como dos subsistemas 
independientes a nivel bajo, pero interrelacionados a nivel alto. 

Considerando esta relativa independencia de AP y AN, Norlander et al. (2002) propusieron un 
modelo (posteriormente llamado modelo de los perfiles afectivos) que identifica y nombra cuatro 
posibles combinaciones de alto/bajo AN y AP (Figura 1): un perfil autorrealizado (SF, Self-Fulfilling), un 
perfil auto-destructivo (SD, Self-Destructive), y perfiles de alta y baja afectividad (HA y LA, High/Low 
Affective). 

 
Figura 1 

Cuatro perfiles afectivos 

 

Nota. Elaboración propia a partir de García (2023). 

Los hallazgos acerca de las características de estos perfiles sugieren consistentemente 
diferencias en SV y otros indicadores de bienestar, como autonomía, autoaceptación, etc. (García, 2023; 
Sagone & De Caroli, 2023), así como en variables vinculadas a la educación, como la procrastinación y 
las calificaciones (Sagone et al., 2023). Si bien en el Río de la Plata existe un claro interés en indagar en 
estas variables afectivas (Caicedo et al., 2018; Flores-Kanter & Medrano, 2018; Santágelo et al., 2019) y 
existe abundante literatura sobre perfiles afectivos, producida especialmente en Europa (García, 2023), 
los estudios sobre este modelo en la región son escasos (cf. Brunet et al., 2024). 
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El presente estudio: bienestar en contextos educativos 

En el contexto de la educación uruguaya, atender variables afectivas es relevante no solo por su 
relación con la motivación y la autorregulación del aprendizaje (Chiarino et al., 2024; Huertas, 2012) y 
otras variables académicas de interés (Cunsolo, 2017; Unicef, 2022), sino también porque la situación 
al respecto dista de ser ideal (Carrizo, 2021; Instituto Nacional de Evaluación Educativa [Ineed], 2020, 
2023a). Aunque las cifras de bienestar en Uruguay son comparables a las de otros países (Fernández et 
al., 2024; Gallup, 2024), una preocupante proporción de adolescentes y jóvenes reportan haber 
intentado (1.2 %) o considerado (3.3 %) autoeliminarse; 14.4 % dice haberse sentido tan triste o 
desesperado que dejó de hacer sus actividades habituales por dos o más semanas (Unicef, 2022). En este 
sentido, la prevalencia de conductas de riesgo en esta población parece haber aumentado a lo largo de 
la última década (Ineed, 2023b; Unicef, 2022). En el caso del cuerpo docente, el 26 % puede considerarse 
con bajo bienestar cuando se consideran tanto factores positivos (como la motivación y el entusiasmo) 
como sus síntomas de estrés y burnout (Ineed, 2020); lo cual resulta problemático tanto en sí mismo 
como por sus consecuencias sobre otras variables (Mels et al., 2024). En el contexto latinoamericano 
(Bravo-Sanzana et al. 2025; Dávila et al., 2024) y uruguayo, donde claramente existe interés en la 
evaluación del bienestar de docentes (Ineed, 2020; Mels et al., 2024) y adolescentes (García-Álvarez et 
al., 2020; Ineed, 2023b; Portela, 2021), resulta llamativo que las escalas más frecuentemente utilizadas 
para evaluar el bienestar hedónico (Fernandes & Araujo, 2018) no se encuentren validadas en contextos 
educativos. Este estudio se orienta a ese objetivo. 

Al poner el foco en los contextos educativos, parece necesario complementar las evaluaciones 
generales con medidas situadas (Dávila et al., 2024; Fernandes & Araujo, 2018) y producir información 
que sea relevante y comprensible para los agentes involucrados (Zenteno-Osorio & Leal-Soto, 2023). En 
esa línea, este trabajo complementa el análisis de escalas de BS con la exploración de una variable 
afectiva situada en el contexto educativo —las emociones académicas—, utilizando un enfoque 
fácilmente interpretable: el análisis automatizado de las palabras utilizadas por el estudiantado en 
respuestas abiertas.  

Las emociones académicas (EA) se definen como aquellas experimentadas por el estudiantado 
en entornos académicos, tanto las asociadas a los resultados y procesos de aprendizaje (Pekrun et al., 
2023) como al vínculo con el profesorado (Lei et al., 2018). Además de su valor intrínseco asociado al 
bienestar (Stockinger et al., 2025), también se ha documentado su relación con el aprendizaje (Tan et 
al., 2021), el rendimiento académico (Camacho et al., 2021), la motivación y la autorregulación (Pekrun 
et al., 2023), entre otras variables de interés. 

Aunque se han utilizado otros abordajes, la escala retrospectiva de autorreporte es el tipo de 
instrumento más frecuentemente utilizado para la evaluación del BS y las EA (Diener et al., 2017; 
Pekrun, 2016). Dado el carácter subjetivo y consciente del bienestar (Diener, 1994; García, 2023), 
parece que el sujeto se encontraría en una posición privilegiada para reportarlo (cf., Ahmed, 2021; 
Ogden & Lo, 2011). Aun aceptando esa premisa, las limitaciones inherentes a la escala tipo Likert hacen 
deseable complementar este tipo de medida (Ogden & Lo, 2011). Se ha vuelto habitual, en ese sentido, 
utilizar herramientas computacionales para cuantificar dimensiones afectivas en datos textuales, 
utilizando el lenguaje como una ventana a la experiencia (Boyd & Schwartz, 2021; Vine et al., 2020). Este 
enfoque ha sido utilizado en educación (Papamitsiou & Economides, 2014; Zhou & Ye, 2020) y en el 
estudio del bienestar (García et al., 2019; García & Sikström, 2023). Sin embargo, su implementación en 
entornos educativos hispanohablantes ha sido limitada (Manchini, Jiménez et al., 2024). 

En este contexto, este estudio se propone analizar el BS y las EA en docentes y estudiantes 
uruguayos de educación secundaria. Concretamente se propone: (1) analizar las propiedades 
psicométricas de dos escalas de BS con docentes y estudiantes uruguayos de educación secundaria, (2) 
identificar perfiles afectivos de estudiantes y docentes, y (3) explorar las EA que los adolescentes 
asocian al liceo considerando los distintos perfiles afectivos.  

Método 

Participantes 

La muestra se conformó por 357 estudiantes de educación media básica (EMB; Medad = 13.6, 
DE = 0.76; 54.6 % mujeres), 375 estudiantes de educación media superior (EMS; Medad = 16.5, DE = 0.78; 
61 % mujeres), y 350 docentes (Medad= 36.3, DE = 12.4; 76.2 % mujeres) de Uruguay. Los estudiantes 
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pertenecían a instituciones públicas del departamento de Colonia. El 95.3 % de los docentes se 
desempeñaba en educación pública en múltiples instituciones y niveles. Considerando la diversidad de 
centros y niveles en los que se desempeña el cuerpo docente en el contexto uruguayo, y la consecuente 
diversidad de asociaciones emocionales, en esta muestra no se exploraron las emociones académicas. 
El muestreo intencional se basó en la accesibilidad a las instituciones y la disponibilidad de los 
participantes para formar parte del estudio. 

Instrumentos 

Satisfaction with Life Scale (SWLS). Esta escala unidimensional mide la satisfacción con la vida 
(SV) incluyendo cinco ítems que presentan afirmaciones con la cual debe expresarse el 
acuerdo/desacuerdo (ej., Estoy satisfecho/a con mi vida). La puntuación de cada ítem varía del 1 al 7, 
siendo la puntuación total mínima de 5 y la máxima de 35. La versión original fue publicada por Diener 
et al. (1985) y se ha usado en un amplio rango de edades y poblaciones (Pavot & Diener, 2008). Se utilizó 
la versión adaptada al español rioplatense por Mikulic et al. (2019), con una fiabilidad de α = .81 en su 
estudio.  

Positive and Negative Affect Schedule (PANAS, versión breve). Esta escala bidimensional está 
diseñada para medir de forma independiente el afecto negativo (AN) y el afecto positivo (AP). La versión 
original en inglés (Watson et al., 1988) fue adaptada y validada para la variante rioplatense del español 
(Medrano et al., 2015). La versión breve (Flores-Kanter & Medrano, 2018) está compuesta por 10 ítems 
presentados como adjetivos que describen emociones (AN: afligido, culpable, asustado, nervioso, 
temeroso; AP: interesado, entusiasmado, inspirado, decidido, activo), que se puntúan de acuerdo a la 
frecuencia en que el sujeto se siente así, en una escala Likert de 5 puntos. Se optó por la versión breve 
debido a su comprobada validez en contextos educativos y su eficiencia para estudios de gran tamaño 
muestral (Flores-Kanter & Medrano, 2018). En investigaciones previas la fiabilidad de las subescalas en 
población rioplatense varía entre α = .75 a α = .85 (Flores-Kanter & Medrano, 2018; Santángelo et al., 
2019).  

Una pregunta abierta sobre emociones académicas (EA), redactada en español rioplatense: 
Pensando en el último semestre, ¿qué emociones y estados de ánimo asociás específicamente al liceo? 
Enumerá al menos seis, separando con comas. Escribí el máximo que puedas. Se utiliza para recoger 
vocabulario emocional relacionado a la institución educativa; por los motivos antes señalados, esta 
pregunta sólo se incluyó en el caso del estudiantado.  

Procedimiento 

Los participantes fueron invitados mediante medios institucionales (correo electrónico, grupos 
internos, plataformas educativas, invitación en aulas y afiches) y redes sociales (para el caso de 
docentes) a responder un cuestionario online autoadministrado, utilizando sus propios dispositivos. 
Todos dieron su consentimiento informado, en el caso de los menores de edad, también se solicitó a la 
institución y a adultos responsables. El contacto con el estudiantado estuvo mediado por la institución, 
y en ningún caso se recolectaron datos que permitieran la identificación de sujetos. A cambio de su 
participación, las instituciones obtuvieron un reporte general sobre el bienestar de su estudiantado. Los 
procedimientos y protocolos fueron aprobados por el Comité de Ética de la Universidad de Málaga, 
número de registro 152-2022-H. 

Análisis de datos 

Los datos fueron explorados mediante estadísticos descriptivos, métodos gráficos y la prueba 
Kolmogorov-Smirnov (K-S). Considerando estas exploraciones, se utilizaron pruebas no-paramétricas y 
estimadores robustos. Para evaluar las propiedades psicométricas de las escalas, se realizó un análisis 
factorial confirmatorio (AFC) para cada muestra, utilizando los modelos validados por Mikulic et al. 
(2019) y Flores-Kanter y Medrano (2018). Considerando la naturaleza ordinal de los datos, su 
distribución no normal (Li, 2016; Tarka, 2017) y los antecedentes de Caicedo et al. (2018), Santágelo et 
al. (2019) y Melo et al. (2023), se utilizó el estimador DWLS (Diagonally Weighted Least Squares) en su 
variante robusta WLSMV (Weighted Least Squares Means and Variance adjusted), con CFI (Comparative 
Fit Index), TLI (Tucker Lewis Index), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), y SRMR 
(Standardized Root Mean Square Residual) como medidas de ajuste (Rosseel, 2012). La interpretación 
se hizo siguiendo los criterios propuestos por Hu y Bentler (1999): RMSEA y SRMR < .08 aceptable, < .05 
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excelente; CFI y TLI > .90 aceptable, > .95 excelente. Se calcularon los coeficientes alpha de Cronbach (α) 
y omega de McDonald (ω) y se determinaron las correlaciones entre las escalas (rho de Spearman). 

Para determinar los perfiles afectivos, se realizó un análisis de conglomerados no jerárquico (k-
means) con k = 4, siguiendo el modelo propuesto originalmente por Norlander et al. (2002) y las 
consideraciones metodológicas de García y MacDonald (2023). Para examinar la validez de los perfiles, 
se exploró la convergencia con un método simple pero empírica y teóricamente robusto —median-
splits— (García & MacDonald, 2023), comparando la homogeneidad intra-grupo mediante el valor de 
WSS (Within-Cluster Sum of Squared Errors). Se realizaron pruebas Kruskal-Wallis para determinar la 
existencia de diferencias entre los perfiles en AP, AN y SV consistentes con la literatura y la teoría, 
utilizando η2 como medida del tamaño del efecto (Tomczak & Tomczak, 2014) y con comparaciones por 
pares realizadas utilizando el test de Dunn con corrección Bonferroni (Ogle et al., 2023).  

Los análisis precedentes fueron realizados para todas las muestras (EMB, EMS y docentes), 
mientras que los que se describen a continuación fueron realizados únicamente con las muestras de 
EMB y EMS, para las que se disponía de una pregunta abierta referente a EA. Para analizar la relación 
entre las EA y las variables de BS, se procesaron las respuestas abiertas desde un enfoque basado en 
diccionarios (Boyd & Schwartz, 2021). Para el preprocesamiento se utilizaron los procedimientos de 
Silge y Robinson (2016). Para eliminar palabras de categorías gramaticales no deseadas —conjunciones, 
artículos, pronombres, etc.— se utilizaron los inventarios para Uruguay de CORPES XXI (Real Academia 
Española, s.f.) y la lista de stopwords en español de Feinerer et al. (2008). Se utilizó el Diccionario 
Anotado de Vocabulario Emocional (DAVE) (Manchini, Jiménez et al., 2024) para computar la proporción 
de palabras con valencia positiva, negativa y neutra-ambivalente. Como el estudiantado únicamente 
contestó utilizando vocabulario emocional explícito, la proporción de positivas/negativas/neutras-
ambivalentes se encuentra directamente relacionada; en aras de la simplicidad, se utilizó únicamente la 
proporción de negativas para calcular la correlación con SV, AN y AP. El vocabulario distintivo de cada 
uno de los perfiles de estudiantes se exploró utilizando el estadístico Term Frequency - Inverse 
Document Frequency (TF-IDF) (Silge & Robinson, 2016) y se representó gráficamente mediante nubes 
de palabras. Estos análisis se realizaron utilizando los procedimientos desarrollados en R (R Core Team, 
2021) por Revelle (2022), Rosseel (2012), Silge y Robinson (2016) y Wickham et al. (2019). 

Resultados 

Como se observa en la Tabla 1, las escalas mostraron valores aceptables de α y ω, y un ajuste 
excelente de SV para las tres muestras, similar a lo reportado por Mikulic et al. (2019), Ruiz et al. (2019) 
y Melo et al. (2023). En el caso de PANAS, el ajuste del modelo es excelente para docentes y aceptable 
para estudiantes de EMS y EMB.  

El análisis de correlación mostró una relación débil pero significativa y positiva (rho = .11, 
p = .033) entre AN y AP en la muestra de EMB. No fue significativa en la muestra de estudiantes de EMS 
(rho = .01, p = .9) ni en la de docentes (rho = .09, p = .08). La correlación con SV fue positiva y moderada 
para AP en la muestra de docentes (rho = .3, p < .001), de estudiantes de EMS (rho = .36, p < .001) y de 
EMB (rho = .31, p < .001); mientras que fue negativa y moderada para AN en la muestra de docentes 
(rho = -.41, p < .001), estudiantes de EMS (rho = -.34, p < .001) y de estudiantes de EMB (rho = -.26, 
p < .001).  
 
Tabla 1 

Estadísticos descriptivos y propiedades psicométricas de las escalas 

Muestra Escala  M DE K-S α ω CFI TLI RMSEA SRMR 

Docentes  
(n = 350) 

SWLS  24.6 6.21 <.001 .88 .89 0.995 0.990  .039 .017 

PANAS 
AP 17.5 4.36 .03 .89 .89 

0.99 0.96 .046 .047 
AN 11.6 4.47 <.001 .82 .82 

EMS 
(n =375) 

SWLS  22.2 6.20 .17 .81 .83 1.00 1.00 .00 .015 

PANAS 
AP 14.7 4.35 .02 .83 .84 

0.95 0.93 .06 .05 
AN 13.3 4.77 .002 .80 .80 

EMB 
(n = 357) 

SWLS  23.7 6.87 .002 .84 .85 1.00 1.00 .000 .012 

PANAS 
AP 14.9 4.59 .13 .80 .80 

0.93 0.91 .06 .06 
AN 11.5 4.44 <.001 .79 .79 
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En las tres muestras (Tabla 2), el análisis de cluster produjo perfiles asimilables al modelo 
propuesto (García, 2023). Para explorar estos perfiles y su relación con el método split-medians —
utilizar la mediana como punto de corte (García & MacDonald, 2023)—, se realizó una matriz de 
confusión entre ambos enfoques, se hicieron exploraciones gráficas y se calculó el porcentaje de 
acuerdo. Los resultados cuantitativos y la exploración gráfica sugieren que los perfiles producidos por 
uno y otro método son equivalentes, con un alto porcentaje de acuerdo (78 % en EMB, 88.5 % en EMS y 
78 % en docentes); el cálculo de la WSS para ambos métodos sugiere que los perfiles generados con k-
means son más homogéneos, tanto para la muestra de EMB (WSSk-means= 4657.3 , WSSmedian-split= 5168.7) 
como para la de EMS (WSSk-means = 4737.1, WSSmedian-split= 5015.7)  y de docentes (WSSk-means = 4141.9, 
WSSmedian-split= 4446.4). 

 
Tabla 2 

Estadísticas descriptivas de los perfiles afectivos y comparación por pares en SV 

  EMB EMS Docentes 
Perfil Variable n (%Mu) M Md DE n (%Mu) M Md DE n (%Mu) M Md DE 

SF 
SV2, 3, 4 

127 
(47%) 

26.5 27 5.4 
131 

(52%) 

25.6 25 5.2 
109 

(67%) 

27.8 29 4.9 
AP 18.4 18 2.7 18.2 18 2.5 20.5 20 2.5 
AN 9.1 9 2.2 10.5 11 2.3 8.5 9 1.8 

SD 
SV1, 3, 4 

69 
(64%) 

19.9 19 7.8 
92 

(70%) 

18.5 19 5.5 
40 

(93%) 

17.4 18 5.5 
AP 12.8 13 2.4 11.5 12 2.4 13.3 13 3.1 
AN 16 16 2.9 17.1 16 2.9 18.6 19.0 2.7 

HA 
SV1,2 

51 
(65%) 

23.7 26 6.7 
67 

(73%) 

21.7 22 5.5 
104 

(81%) 

24.2 25 5.5 
AP 19.4 18 2.5 17.8 18 2.4 20.1 20 2.4 
AN 17.3 16 3.3 19 18 2.9 14.9 15 2.6 

LA 
SV1,2 

110 
(52%) 

23.1 24 6.6 
85 

(54%) 

21.4 22 6.3 
97 

(74%) 

24.5 25 5.9 
AP 10.4 11 2.6 10.4 10 2.5 12.9 13 2.3 
AN 8.6 9 2.3 9.1 9 2.4 8.6 8 2.6 

Notas. SF: Self-Fulfilling (autorrealizado); SD: Self-Destructive (autodestructivo); HA: High-Affective (alta 
afectividad); LA: Low-Affective (baja afectividad). 1 Diferencia significativa con SF (p < .05 en test de Dunn, corr. 
Bonferroni). 2Diferencia significativa con SD. 3Diferencia significativa con HA. 4Diferencia significativa con LA 
(p < .05 en test de Dunn, corr. Bonferroni). % Mu: Porcentaje de Mujeres. 

Al respecto de las diferencias en AN y AP según perfil afectivo, la prueba Kruskal-Wallis indicó 
la existencia de diferencias significativas en el puntaje de AP entre los perfiles en la muestra de EMB 
(χ²(gl=3) = 269.25, p < .001, η2 = 0.75), EMS (χ²(gl=3) = 279.22, p < .001, η2 = 0.74) y docentes (χ²(gl = 3) 
= 242.36, p < .001, η2 = 0.69). Los resultados de AN para EMB (χ²(gl=3) = 235.49, p < .001, η2 = 0.66), 
EMS (χ²(gl=3) = 277.43, p < .001, η2 = 0.74) y docentes (χ²(gl=3) = 253.12, p < .001, η2 = 0.72) también 
fueron significativos.  

Los resultados sugieren la existencia de diferencias significativas en el puntaje en SV entre los 
perfiles para EMB (χ²(gl= 3) = 39.12, p < .001, η2 = 0.1), EMS (χ²(gl= 3) = 73.77, p < .001, η2 = 0.19) y 
docentes (χ²(gl= 3) = 75.36, p < .001, η2 = 0.21). En todas las muestras, los resultados de la comparación 
por pares (Tabla 2) sugieren la existencia de diferencias significativas en SV entre todos los perfiles 
excepto entre LA y HA. 

Tras el preprocesamiento, el DAVE fue capaz de identificar 2906 (91 %) de las 3201 palabras 
escritas por el estudiantado en relación a su institución educativa, 1291 en la muestra de EMB y 1615 
en la de EMS. Se exploraron manualmente las palabras no captadas (295), confirmando que en general 
se trata de casos en los que el estudiantado narró motivos de sus asociaciones (“liceo”, “deberes”, 
“compañeros”, etc.), adverbios (“no”, “muy”), y, en algunos casos, errores de ortografía no captados por 
el DAVE (“felis”, “juzgación”, “triztesa”, “alegradusimo”, “afrijido”) o términos no considerados como 
vocabulario emocional (“sueño”). Estos resultados son relevantes para considerar el ruido inherente al 
abordaje cuantitativo de textos (Boyd & Schwartz, 2021). Sin embargo, como se muestra en la Tabla 3, 
en ambas muestras una proporción reducida de familias léxicas da cuenta de una proporción muy 
amplia de las palabras utilizadas por el estudiantado, lo que sugiere que estos casos tendrían una 
influencia mínima.  
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Tabla 3 

Emociones académicas más frecuentemente reportadas 

EMB  EMS 
EA n % (cum.) EA N % (cum.) 
felicidad 181 14 Estrés 194 12 
estrés 117 23 Felicidad 104 18 
tristeza 103 31 cansancio 92 24 
nervios 83 37 ansiedad 91 30 
enojo 82 43 Alegría 85 35 
emoción 80 50 Tristeza 80 40 
alegría 72 55 frustración 66 44 
aburrimiento 61 60 aburrimiento 64 48 
cansancio 47 64 Enojo 64 52 
ansiedad 36 67 Nervios 56 55 
preocupación 28 69 Emoción 43 58 
miedo 22 71 preocupación 35 60 
entusiasmo 19 72 Angustia 28 62 
frustración 19 74 diversión 24 64 
angustia 14 75 Miedo 24 65 

Nota. EA: Emociones Académicas reportadas, normalizadas con DAVE. n: estudiantes que reportan. % (cum.): 
porcentaje acumulativo de la totalidad de las palabras captadas.  

 
Es de notar que la proporción representada por las 15 palabras más frecuentes es menor en la 

muestra de EMS, lo cual sugiere el uso de un vocabulario más amplio. Se aprecia que en ambas muestras 
es mayor la proporción de EA con polaridad negativa: en el caso de EMB, el 53.1 % son negativas, el 
8.1 % neutras-ambivalentes y el 38.8 % positivas, mientras que en el de EMS el 65.8 % son negativas, el 
5.7 % neutras-ambivalentes y el 28.3 % positivas.  

El análisis correlacional sugiere que la proporción de términos negativos se correlaciona 
significativamente con AN, AP y SV, tanto para EMS como para EMB. En EMS, la proporción de negativas 
mostró correlaciones positivas con AN (rho = .211, p < .001) y negativas con AP (rho = -.238, p < .001) y 
SV (rho = -.257, p < .001). La muestra de EMB mostró resultados similares: la proporción de negativas 
correlacionó positivamente con AN (rho = .212, p < .001) y negativamente con AP (rho = -.220, p < .001) 
y SV (rho = -.288, p < .001). 

El análisis del vocabulario distintivo sugiere la existencia de asociaciones afectivas específicas 
de cada uno de los perfiles (Figura 2). Las palabras con mayor TF-IDF (valores exactos entre paréntesis) 
para cada uno de los perfiles fueron: 

 Perfil SF: para la muestra de EMS, “interés” (.029), “motivación” (.026), “tranquilidad” 
(.021) y “empatía” (.018); para la de EMB, “curiosidad” (.016), “contento” (.010), 
“creatividad” (.010) y “satisfacción” (.010). 

 Perfil SD: para la muestra de EMS, “soledad” (.034), “desesperación” (.021), “presión” 
(.019) y “confusión” (.017); para la de EMB, “decepción” (.020), “desagrado” (.020), 
“desinterés” (.020) y “mal” (.020). 

 Perfil LA: para la muestra de EMS, “fiaca” (.039), “agobio” (.019), “orgullo” (.013), 
“pereza” (.013); para la de EMB, “tranquilidad” (.018), “presión” (.014), “soledad” (.014) 
y “bien” (.012).  

 Perfil HA: para la muestra de EMS, “impotencia” (.027), “desorientación” (.022), 
“presión” (.019) y “agotamiento” (.017); para la de EMB, “confusión” (.028), 
“inseguridad” (.021), “interés” (.021) y “pereza” (.021). 
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Figura 2 

Emociones académicas distintivas de cada perfil afectivo en muestra de EMB (izq.) y EMS (der.) 

 

Nota. El tamaño indica el valor de TF-IDF; el color, la polaridad en el DAVE: negativa (rojo), positiva (azul) o neutra-
ambivalente (verde). 

Discusión 

Este trabajo tuvo por objetivos analizar, en el contexto educativo uruguayo, las propiedades de 
dos instrumentos que evalúan BS, identificar perfiles afectivos y explorar las EA del estudiantado. 
Aunque mayor evidencia es deseable, los resultados generales sugieren que SWLS y PANAS son 
instrumentos válidos para evaluar el BS, y que su uso en conjunción con el modelo de los perfiles 
afectivos y el análisis de respuestas abiertas permite representar razonablemente las tendencias y 
experiencias afectivas en ámbitos académicos.  

Propiedades psicométricas de las escalas 

SWLS mostró excelentes propiedades en todas las muestras, equivalentes a las halladas con 
población rioplatense (Mikulic et al. 2019) y de otras regiones (Pavot & Diener, 2008). Las correlaciones 
entre esta escala y PANAS, significativas pero moderadas, son consistentes con la literatura (Pavot & 
Diener, 2008). En el caso de PANAS, los indicadores de fiabilidad fueron aceptables, y el AFC —con el 
modelo ortogonal originalmente propuesto por Watson et al. (1998)— mostró excelentes medidas de 
ajuste para docentes y medidas aceptables para estudiantes. Coincidentemente con antecedentes en el 
Río de la Plata (Caicedo et al., 2018; Flores-Kanter & Medrano, 2018; Santágelo et al., 2019) y otras 
regiones (García, 2023), los resultados indican que la versión breve de PANAS puede ser un instrumento 
útil para la evaluación independiente del AN y el AP. Los indicadores sugieren un funcionamiento menos 
óptimo en la muestra de estudiantes más jóvenes; en muestras compuestas mayormente por 
estudiantes jóvenes, puede ser deseable utilizar otras versiones de PANAS (Brunet et al., 2024) o, en 
caso de usar esta versión, interpretar sus resultados con cautela. Por otra parte, evidencia la necesidad 
de considerar aspectos del desarrollo del BS a lo largo del ciclo vital.  

La inconsistencia de la correlación entre AP y AN (no significativa en docentes y EMS, 
significativa y positiva en estudiantes de EMB) son coherentes con los estudios previos que señalan que 
AP y AN podrían no ser completamente independientes (ej., Caicedo et al., 2018). Desde una perspectiva 
más general, estos resultados son consistentes con la propuesta de que, en tanto AP y AN forman parte 
de un meta-sistema adaptativo dinámico, es deseable combinar aproximaciones orientadas a las 
variables con abordajes orientados a las personas, como el del modelo de los perfiles afectivos (García, 
2023; Schütz et al., 2013).  

Perfiles afectivos 

Las propiedades intrínsecas de la escala PANAS —la dispersión de las puntuaciones totales y la 
ausencia de correlación entre subescalas— tienen como corolario la potencialidad de identificar cuatro 
perfiles. Los resultados de las exploraciones gráficas, el análisis cuantitativo y el análisis de lenguaje 
sugieren que ese modelo, propuesto por Norlander et al. (2002), es un modo razonable de representar 
las tendencias y experiencias afectivas de estudiantes y docentes de educación secundaria, poniendo el 
foco en la persona.  

Para identificar los perfiles, el análisis de conglomerados resultó más adecuado que el método 
de median-splits, tanto por motivos de consistencia teórica, ya que pone el foco en el parecido entre 
sujetos y no en medidas de tendencia central de la variable, como por motivos empíricos, ya que mostró 
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mayor homogeneidad intra-grupo. Sin embargo, los altos porcentajes de acuerdo (equivalentes a los 
reportados por García et al., 2015) sugieren que el método de median-splits no debe descartarse por ser 
menos fiable (García & MacDonald, 2023). A su vez, esta convergencia también hace más fiable la 
asimilación de los conglomerados obtenidos con k-means al modelo de los cuatro perfiles afectivos.  

Predeciblemente, se observan diferencias significativas en SV entre los perfiles SF y SD; sin 
embargo, en ninguna de las muestras se encontraron diferencias entre los perfiles LA y HA. Estos perfiles 
mostraron puntuaciones significativamente mayores de SV que el perfil SD, pero inferiores que el perfil 
SF. Aunque consistentes con la tendencia de los perfiles SF, HA y LA a tener alta SV (García, 2023), estos 
resultados difieren con los de García y MacDonald (2023) en EE. UU., quienes encontraron diferencias 
entre HA y LA, pero no entre SF y HA. Considerando el carácter cognitivo y reflexivo de la SV, parece 
razonable hipotetizar que estas diferencias puedan deberse a diferencias culturales acerca de qué 
experiencias afectivas son típicamente consideradas compatibles con una vida satisfactoria. Así como 
EE. UU. acepta y valida rasgos asociados al perfil HA (García & MacDonald, 2023), es plausible que una 
cultura como la uruguaya —que es estereotipada como “mesurada y tranquila” (Pais, 2019), “familiera”, 
“quejosa”, “nostálgica”, “perezosa” y “tradicionalista” (Pérez, 2007)— esté más dispuesta que la 
norteamericana a relativizar el valor de la experiencia positiva y juzgar como satisfactoria una vida de 
baja afectividad.  

La menor proporción observada de participantes mujeres en los perfiles SF y LA es consistente 
con antecedentes (Adrianson, 2023; García et al., 2015; Sagone et al., 2023). Sin embargo, como señalan 
García y MacDonald (2023), lo más plausible es que la afectividad no se relacione con el género per se, 
sino más bien con la forma en que las diferencias individuales, por ejemplo, la personalidad, son 
codificadas según el género de la persona. Teniendo presente la relevancia de los estereotipos de género 
en la construcción de la identidad particularmente en el plano de la afectividad (Manchini & Martínez, 
2025), se considera necesario realizar estudios que atiendan con detalle esta variable, investigando no 
solo las diversas maneras de desplegar una identidad masculina o femenina, sino también las 
identidades de personas no-binarias, trans, queer, inter alia. 

Emociones académicas 

Antecedentes como los de García et al. (2016) y García y Sikström (2023) sugieren la posibilidad 
de incluir medidas de lenguaje en la discusión sobre perfiles afectivos, particularmente utilizando textos 
generados específicamente en relación con el fenómeno psicológico de interés. Los resultados de este 
trabajo muestran que este enfoque es fructífero: no solo se encontró un uso distintivo del vocabulario 
(García et al., 2016), consistente con la teoría (García, 2023), sino que ese vocabulario ilustra de manera 
cualitativa qué experiencia tiene el estudiantado de cada perfil.  

En términos cuantitativos, los resultados son consistentes con los antecedentes (ej., Wong et al., 
2024; Zalazar-Jaime et al., 2022) en sugerir que el BS se relaciona con las EA, o más precisamente en 
este caso, con la polarización positiva/negativa del reporte del estudiantado (la proporción de EA con 
valencia negativa). Aunque predecible, este no deja de ser un hallazgo relevante para la práctica: al 
pensar el bienestar en el contexto educativo de manera situada, junto a los factores sociopolíticos y 
específicos de la institución, deben considerarse los factores relacionados con la persona (Dávila et al., 
2024).  

Considerando que el vocabulario emocional comunica información diversa acerca de la 
experiencia (Cochrane, 2009; Soriano, 2016), el reporte se puede utilizar como ventana a diferentes 
formas de experimentar la institución educativa. Por ejemplo, el estudiantado del perfil SD se distinguen 
por reportar con mayor frecuencia emociones desagradables; pero, más allá de la valencia, palabras 
como soledad, desinterés, desmotivación, decepción, presión y desesperación indican una experiencia de 
repulsión (vs. atracción), de debilidad e incertidumbre (vs. potencia y predictibilidad) y de desconexión 
(vs. conexión) social (Cochrane, 2009). En contraste, los estudiantes del perfil SF se distinguen por 
reportar emociones de valencia positiva que indican atracción (como curiosidad, motivación, interés y 
entusiasmo), potencia (orgullo, responsabilidad, creatividad), predictibilidad (tranquilidad, satisfacción, 
contento) y conexión social (empatía, amistad, acompañada, amor). Como es teóricamente esperable 
(García, 2023), los resultados de los perfiles LA y HA son variados; sin embargo, resalta que, en ambas 
muestras, el vocabulario distintivo del perfil HA parece apuntar a una experiencia de debilidad e 
incertidumbre (confusión, inseguridad, impotencia, susto, miedo).  
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En general, estos resultados sugieren que la combinación de escalas breves con preguntas 
abiertas es una forma válida y eficiente de obtener información situada sobre el bienestar en espacios 
educativos. Su integración en sistemas que evalúen de manera recurrente variables psicoeducacionales 
(ej., Zenteno-Osorio & Leal-Soto, 2023), permitiría a las instituciones disponer de retroalimentación 
relevante acerca de su funcionamiento. Monitorear de manera responsable y comprender las dinámicas 
del bienestar favorece el desarrollo de acciones informadas y focalizadas, a nivel personal, institucional 
y sociopolítico (Dávila et al., 2024). Por ejemplo, las intervenciones orientadas a abordar las estrategias 
de regulación emocional a nivel personal (Body et al., 2016; Salcido-Cibrián et al., 2019; Schmitz, 2024; 
Stockinger et al., 2025) pueden realizarse de manera más dirigida si se considera la variedad de perfiles 
afectivos: es esperable que las personas se beneficien de distintos tipos de prácticas y recursos según su 
perfil.  

A nivel institucional, la utilización del propio vocabulario emocional del estudiantado permite 
obtener información acerca del componente cognitivo de la experiencia académica, yendo más allá del 
afecto positivo y negativo (Soriano, 2016). Por ejemplo, las referencias a experiencias de ansiedad, 
estrés y cansancio no solo comunican una experiencia negativa, sino que también sugieren que la 
institución educativa es percibida como un entorno poco atrayente, que genera sensaciones de 
impotencia, falta de control y desconexión con otras personas. Esto puede usarse como guía para 
implementar intervenciones educativas —tanto dentro como fuera del aula (Manchini, Mels et al., 
2024)—, así como para propiciar el desarrollo de intervenciones áulicas e institucionales que atiendan 
específicamente a las emociones académicas identificadas. Por último, a nivel sociopolítico resulta de 
particular importancia contar con recursos que permitan representar las emociones del estudiantado 
desde sus propias palabras para evitar que se realice una representación sesgada en función de 
intereses ajenos a los de los sujetos de la educación (Palacios-Díaz et al., 2023). Por ejemplo, en Uruguay 
ese sesgo se ha documentado en proyectos de educación emocional impulsados desde sectores 
conservadores (Palacios-Díaz et al., en prensa).  

El bienestar y la experiencia emocional se encuentran en el núcleo del proyecto de educar; las 
herramientas y los modelos propuestos, aunque limitados y perfectibles, permiten prestarles atención 
de manera rigurosa.  

Limitaciones y prospectiva 

Además de las limitaciones inherentes a los métodos utilizados, este estudio tiene una serie de 
limitaciones específicas. En primer lugar, el diseño transversal no permite estudiar el desarrollo del 
bienestar a lo largo de la adolescencia ni establecer relaciones de causalidad relevantes (por ejemplo, 
entre el BS y las EA). Igualmente, el carácter intencional de la muestra hace cuestionable la 
generalización de estos resultados. En ese sentido, sería recomendable avanzar hacia estudios 
longitudinales con muestras representativas. En segundo lugar, para confirmar con mayor profundidad 
la validez de las escalas sería deseable poder contar con medidas adicionales (por ejemplo, de bienestar 
eudaimónico o de salud mental, que permitieran evaluar la validez convergente y divergente); también 
sería deseable analizar la fiabilidad test-retest. En tercer lugar, aunque este estudio incluye docentes y 
estudiantes, el diseño no permite abordar preguntas interesantes acerca de las interacciones entre estos 
grupos (por ejemplo, si el BS del profesorado influye en el BS o las EA del estudiantado). Por último, 
también es de notar que muchas de estas variables podrían tener relaciones interesantes con los datos 
que las propias instituciones producen y registran sobre sus estudiantes (calificaciones, asiduidad, 
participación en actividades, sociogramas, datos sociodemográficos, etc.). Es necesario vincular esas 
medidas si se pretende avanzar en modelos que den cuenta del bienestar en contextos educativos y 
diseñar intervenciones para promoverlo activamente, especialmente en un tramo del sistema educativo 
con grandes dificultades para retener a sus estudiantes. 

Conclusiones 

En un contexto donde el bienestar ocupa un lugar cada vez más central, este trabajo aporta 
evidencia y recursos de evaluación que permiten avanzar en investigación y orientar acciones 
sistemáticas para promoverlo entre estudiantes y docentes. Además de validar escalas frecuentemente 
utilizadas, integró un modelo de perfiles afectivos con foco en la persona y técnicas de análisis 
cuantitativo de lenguaje, permitiendo una visión contextualizada de la experiencia afectiva en el entorno 
educativo. Tanto los cuestionarios como el lenguaje abren una ventana a la experiencia en contextos 
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educativos, lo que habilita una comprensión más cabal de sus dinámicas. Disponer de evidencia y 
herramientas para atender el bienestar permite abordar desde nuevas perspectivas algunos de los 
desafíos perennes de la educación, como la permanencia, la motivación y las relaciones docente-
estudiante. Permite a las instituciones educativas, también, acercarse de manera sistemática al más 
general de los objetivos: el buen vivir. 
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