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RESUMEN
El estudio buscó establecer si la tutoría percibida, el clima escolar per-

cibido y la autoeficacia son predictores de la satisfacción de los estudiantes 
y la intención de completar la escuela secundaria en Academia Técnica 
para Adultos de Boston (BATA, por sus siglas en inglés), ubicada en Boston, 
Massachusetts, EE. UU. La investigación tuvo un enfoque cuantitativo, no 
experimental, transversal y predictivo. La población estuvo compuesta por 
140 estudiantes, 72 de los cuales participaron del estudio. Se aplicó la téc-
nica estadística de regresión lineal para el probar las hipótesis. Se encontró 
que el clima escolar y la autoeficacia explicaron el 40.3% de la varianza de 
la satisfacción escolar. La autoeficacia y la tutoría explicaron el 27.1% de 
la varianza de la intención de continuar la escuela secundaria. Además, se 
observó una diferencia significativa de percepción del clima escolar entre 
los estudiantes que trabajan y los que no trabajan. La t de Student reveló 
que los alumnos que no trabajan están más satisfechos con la escuela que 
los que trabajan y estudian.
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ABSTRACT
The study sought to establish whether perceived mentoring, perceived 

school climate, and self-efficacy are predictors of student satisfaction 
and intention to complete high school at Boston Adult Technical Academy 
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(BATA), located in Boston, Massachusetts, USA. The research had a quan-
titative, non-experimental, cross-sectional, predictive approach. The popu-
lation consisted of 140 students, 72 participating in the study. The statisti-
cal technique of linear regression was applied to test the hypotheses. It was 
found that school climate and self-efficacy explained 40.3% of the variance 
in school satisfaction. Self-efficacy and mentoring explained 27.1% of the 
variance in the intention to persist in high school. In addition, a significant 
difference in perception of school climate was observed between working 
and non-working students. Student's t-test revealed that students who do not 
work are more satisfied with school than those who work and study.

Keywords: student satisfaction, school climate, self-efficacy

Introducción
El estudio del fracaso escolar, el 

abandono escolar y la falta de retención 
ha sido motivo de estudio en los últimos 
años y es una preocupación tanto en paí-
ses en vías de desarrollo como en los 
más desarrollados. Un estudio muestra 
que la tasa de graduación de la escuela 
secundaria en Estados Unidos en 2009 
fue del 75.5% y más de 1,000,000 de 
estudiantes abandonan la escuela anual-
mente (Balfanz et al., 2014). En ese país, 
aproximadamente 5,000,000 de adultos 
jóvenes entre 18 y 22 años carecen de 
un diploma de educación media (Prin-
ciotta y Reyna, 2009). Incluso, cerca de 
40,000,000 de estadounidenses mayores 
de 16 años no han completado este ciclo 
(Gewertz, 2017). Además, según Prin-
ciotta y Reyna (2009), Estados Unidos 
ocupa el vigésimo lugar entre 28 nacio-
nes industrializadas en términos de tasas 
de graduación de la escuela media. El 
National Center for Education Statistics 
(2022), reportó 2,000,000 de abandonos 
entre los 16 y 24 años, con una tasa ge-
neral de abandono del 5.3% que no están 
inscritos en la educación media ni tienen 
una credencial oficial, como un diploma 
o un certificado.

Los estudiantes son protagonistas 
fundamentales en las instituciones edu-
cativas y la satisfacción y el apoyo para 

alcanzar sus metas académicas han sido 
tema de numerosos estudios empíricos 
en diversos contextos educativos. El éxi-
to estudiantil contribuye al crecimiento 
económico y social al generar graduados 
innovadores y emprendedores (Yadav et 
al., 2012). Por tanto, crear un entorno es-
colar que promueva la satisfacción y el 
éxito de los estudiantes es esencial. Aun-
que hay consenso sobre los factores que 
influyen en la satisfacción, finalización 
y éxito estudiantil, estos determinantes 
no son definitivos y a veces son difíci-
les de identificar y medir, lo que resalta 
la necesidad de continuar investigando 
en este campo. Además, la interacción 
entre estos constructos puede variar se-
gún el contexto educativo (Yadav et al., 
2012).

Princiotta y Reyna (2009) señalaron 
cuatro causas principales por las cuales 
los jóvenes abandonan la educación se-
cundaria sin obtener su diploma. Estas 
incluyen fracaso académico, problemas 
de conducta, circunstancias de vida y 
falta de interés. Washor y Mojkowski 
(2013) ampliaron y profundizaron la in-
vestigación sobre el abandono de la es-
cuela secundaria, destacando la inadap-
tación de los estudiantes, su percepción 
de la falta de importancia de la educa-
ción, la falta de reconocimiento de sus 
talentos y las barreras que obstaculizan 
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su aprendizaje. Resumieron estas cuatro 
causas bajo el término general de “des-
conexión estudiantil” de las institucio-
nes educativas y del proceso de apren-
dizaje productivo, planteando que esta 
genera un bajo rendimiento estudiantil.

Por lo tanto, este estudio adquiere 
relevancia al analizar las causas de la 
satisfacción escolar y la intención de 
terminar los estudios secundarios en una 
escuela para adultos en la localidad de 
Boston, EE.UU.

Relación entre las variables
Tutoría. Un aspecto que puede te-

ner influencia tanto en la satisfacción 
del estudiante como en la intención de 
terminar sus estudios es la tutoría. La 
tutoría se describe como una actividad 
premeditada en la cual los mentores 
llevan a cabo sus obligaciones con un 
enfoque consciente dentro de una rela-
ción enriquecedora que busca fomentar 
el potencial de los tutelados (Haines y 
Popovich, 2014). Un programa de tuto-
ría altamente efectivo tiene un impacto 
positivo en la retención estudiantil, la 
satisfacción general y el éxito académi-
co de los alumnos. Asimismo, la tutoría 
entre compañeros contribuye a mejorar 
la satisfacción de los estudiantes, o al 
menos a reducir su insatisfacción con 
relación a la escuela, al asistirlos en la 
adaptación a la cultura escolar. La tuto-
ría abre oportunidades para la integra-
ción tanto académica como social y re-
fuerza el compromiso de los estudiantes 
con sus estudios (Scribner, 2019).

La tutoría se presenta como una es-
trategia para potenciar los logros favo-
rables dentro de la educación media, 
abarcando la culminación exitosa de esa 
etapa. Hay evidencias de que los jóvenes 
que cuentan con mentores presentan un 
incremento del 52% de la probabilidad 

de mantenerse en la escuela y concluir 
satisfactoriamente sus tareas en compa-
ración con los que carecen de mentores 
(Herrera et al., 2007).

La investigación sobre cómo la tu-
toría influye en la determinación de fi-
nalizar la educación secundaria es esca-
sa. En lugar de ello, la mayoría de los 
estudios se han focalizado en analizar 
el efecto de la tutoría en la continuidad 
académica de estudiantes universitarios, 
específicamente en los que están en su 
primer año. La tendencia general de es-
tos estudios señala que la intención de 
persistir en los estudios es más sólida 
en los estudiantes que reciben mentoría 
en comparación con quienes no la reci-
ben (Anderson et al., 2019; Garza et al., 
2014; Hernández et al., 2017).

Clima escolar. Existen numerosos 
estudios que indican la importancia que 
adquiere el clima escolar, el cual ha sido 
caracterizado como el nivel de seguri-
dad en el que se desarrolla el aprendi-
zaje en una institución educativa. Esto 
comprende el contexto físico concreto, 
las formas de interacción y las relacio-
nes humanas presentes, así como la vi-
sión y misión compartidas de la escuela 
y la adhesión a esta visión por parte de 
las partes interesadas correspondientes 
(Cohen et al., 2009). Otros enfoques lo 
describen como la atmósfera que rodea 
el proceso de aprendizaje en la escuela 
(Suldo et al., 2012) y lo conciben como 
el conjunto de emociones que los estu-
diantes experimentan acerca de la ins-
titución educativa y su idoneidad como 
lugar para el aprendizaje. Un entorno 
escolar positivo favorece que tanto el 
personal como los estudiantes se sien-
tan a gusto dedicando una porción sig-
nificativa de su tiempo en ese espacio. 
En resumen, es un entorno propicio para 



KING Y HILT

162
Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

aprender (Suldo et al., 2012).
Al informar sobre la relación entre el 

clima escolar y la intención de completar 
la escuela secundaria, Jia et al. (2016) 
encontraron que un clima escolar auto-
ritativo caracterizado por maestros que 
apoyan a sus alumnos y un énfasis en al-
tas expectativas, se asociaron con tasas 
de deserción reducidas.

Según Ito y Smith (2006), un clima 
escolar positivo en el que los estudian-
tes se sientan seguros, respetados, nutri-
dos y apoyados fue el mejor predictor 
individual de la satisfacción escolar 
para los adolescentes estadounidenses y 
japoneses.

Existe consenso en que el ambiente 
escolar desempeña un rol esencial en el 
contexto educativo de las escuelas y en 
sus logros educativos, especialmente en 
lo que respecta al desempeño de los es-
tudiantes. Un estudio que analizó el am-
biente escolar y el rendimiento académi-
co reveló que el ambiente escolar ejercía 
una influencia sobre el desempeño aca-
démico y que este último, a su vez, se 
traducía en tasas más altas de gradua-
ción (Buckman et al., 2021). Asimismo, 
se ha constatado que el ambiente escolar 
constituye un predictor coherente de los 
puntajes en el examen ACT (Back et al., 
2016) y de la culminación de la educa-
ción secundaria (Buckman et al., 2021). 
De igual manera, Hand (2019) encontró 
una relación significativa entre el clima 
escolar y las tasas de graduación entre 
estudiantes de 125 escuelas secundarias 
en el estado de Georgia, EE. UU.

Autoeficacia. Otra variable que ad-
quirió relevancia desde la década de los 
setenta es la autoeficacia, definida por 
Bandura (1977) como la confianza que 
una persona tiene en su capacidad para 
planificar y ejecutar acciones con el fin 

de alcanzar un resultado deseado. De 
acuerdo con DeWitz y Walsh (2002), 
la conexión entre la autoeficacia y la 
felicidad de los estudiantes es funda-
mental, como se evidencia en la sólida 
relación entre la autoeficacia y las tasas 
de abandono universitario entre los estu-
diantes. Quienes manifiestan niveles de 
autoeficacia más bajos tienen una mayor 
propensión a dejar sus estudios antes y a 
un ritmo más acelerado en comparación 
con quienes poseen una autoeficacia más 
elevada. Otra investigación constató que 
la insatisfacción de los estudiantes está 
estrechamente vinculada con tasas supe-
riores de deserción académica (Hellman 
y Harbeck, 1997). Por ende, si se aplican 
medidas para aumentar la satisfacción 
de los estudiantes, es plausible reducir 
la tasa de abandono escolar (DeWitz y 
Walsh, 2002).

Los estudiantes que poseen una au-
toeficacia elevada generalmente expe-
rimentan mayor satisfacción en su ex-
periencia escolar en comparación con 
aquellos cuya autoeficacia es limitada. 
Además, tienden a involucrarse más ac-
tivamente en las actividades escolares y 
presentan una menor propensión a aban-
donar sus estudios (Simonsen y Rund-
mo, 2020).

El estudio de Brown et al. (2019) 
exploró cómo el rendimiento académi-
co, la autoeficacia general y el contexto 
escolar se relacionan con el abandono 
escolar. Se encontraron diferencias en la 
autoeficacia académica según el estado 
de abandono, siendo más baja en los que 
abandonaron en comparación con los 
que no abandonaron sus estudios. 

Prifti (2022) estudió la conexión en-
tre la autoeficacia y la satisfacción de los 
estudiantes en relación con los factores 
del sistema de gestión del aprendizaje 
(LMS), con estudiantes de la Universidad 
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de Tirana, Albania, matriculados en un 
curso de aprendizaje combinado. La 
investigación propuso que la accesibi-
lidad de la plataforma, el contenido y el 
pensamiento crítico influirían en la au-
toeficacia y, por ende, en la satisfacción 
del curso. A través de un cuestionario, 
se recopiló información sobre el curso, 
el uso del LMS, las percepciones de los 
estudiantes, las experiencias previas de 
aprendizaje en línea y los datos demo-
gráficos. El análisis del modelo de ecua-
ciones estructurales (SEM) mostró una 
relación positiva entre la autoeficacia en 
el curso semipresencial LMS y la satis-
facción de los estudiantes con su proce-
so de aprendizaje.

Wright et al. (2012) investigaron la 
vinculación entre la autoeficacia, la per-
sistencia universitaria y los resultados 
académicos de estudiantes de primer 
año. Los resultados mostraron que los 
estudiantes con mayor autoeficacia uni-
versitaria al final del primer semestre te-
nían más probabilidad de persistir en el 
siguiente semestre y obtener resultados 
académicos positivos. Los investigadores 
concluyeron que la autoeficacia universi-
taria juega un papel crucial en las deci-
siones de persistencia y en el éxito aca-
démico de los estudiantes universitarios.

Baier et al. (2016) realizaron un aná-
lisis comparativo de los informes inicia-
les y finales del primer semestre para 
investigar cómo la autoeficacia universi-
taria, la tutoría percibida, el rendimiento 
académico y el estatus socioeconómico 
influyen en la intención de completar la 
universidad. Los resultados señalaron 
que los principales predictores significa-
tivos de la persistencia en la universidad 
después del primer semestre fueron la 
autoeficacia (β = .49, p < .001) y la tuto-
ría (β = .30, p < .001). En contraste, los 
puntajes del ACT, el GPA de la escuela 

secundaria, el GPA posterior al primer 
semestre y los factores socioeconómicos 
no tuvieron una influencia significativa 
en la intención de persistir en los estu-
dios.

Sin embargo, aunque hay escasez de 
datos sobre la relación entre la autoefi-
cacia en la escuela media y la intención 
de completar los estudios en ese nivel, la 
literatura sobre estas relaciones entre es-
tudiantes universitarios, tanto a nivel de 
pregrado como de posgrado, indica que 
existe una asociación positiva entre la 
autoeficacia y la intención de persistir en 
la escuela (Anderson et al., 2019; Baier 
et al., 2016; Hernández et al., 2017).

Objetivo del presente estudio
En concordancia con el problema de 

investigación, el estudio tuvo como ob-
jetivo general determinar si las variables 
independientes —la tutoría percibida 
por los estudiantes, el clima escolar per-
cibido, el apoyo familiar percibido y la 
autoeficacia de los estudiantes— pueden 
predecir su satisfacción y su intención 
de completar la escuela secundaria.

Método 
Para alcanzar este objetivo, se plan-

teó una investigación descriptiva, trans-
versal, no experimental y correlacional 
predictiva. 

Participantes
El estudio contó con la participación 

de 72 estudiantes de la BATA, seleccio-
nados mediante un muestreo no probabi-
lístico, intencional y por conveniencia. 
De este grupo, 33 eran hombres (45.8%) 
y 39 mujeres (54.2%). La edad de los 
participantes variaba entre los 18 y 31 
años, con una media de 20.43 años (DE 
= 2.12). Respecto del nivel educativo, 
el 23.6% cursaba el undécimo grado, 
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mientras que el 76.4% se encontraba en 
el duodécimo grado. Al ser preguntados 
sobre el empleo, 51 estudiantes respon-
dieron que trabajaban (70.8%), mientras 
que 21 afirmaron que no estaban activos 
laboralmente (29.2%). 

Adicionalmente, se encontró que 48 
estudiantes vivían con sus padres, mien-
tras que 14 vivía de manera indepen-
dientes. En cuanto a la lengua materna, 
el español era el idioma más hablado 
(48.6%), seguido del inglés (18.1%).

Instrumentos
En este estudio se emplearon cinco 

instrumentos, adoptados de investiga-
ciones previas y validados. En la in-
terpretación de los datos obtenidos, se 
considera que un valor más alto signifi-
ca una mejor percepción de la variable 
en cuestión.

Tutoría según la percepción del es-
tudiante. Para medir la percepción de la 
mentoría, se empleó la Escala de Efica-
cia de la Mentoría (Berk et al., 2005), 
compuesta por 12 ítems valorados con 
una escala tipo Likert de seis puntos: to-
talmente en desacuerdo (1), en desacuer-
do (2), ligeramente en desacuerdo (3), 
ligeramente de acuerdo (4), de acuerdo 
(5) y totalmente de acuerdo (6). El coefi-
ciente alfa de Cronbach para esta escala 
resultó ser igual a .97.

Clima escolar percibido por el es-
tudiante. Para medir el clima escolar 
percibido por el estudiante, se empleó 
la encuesta The Comprehensive School 
Climate (National School Climate Cen-
ter, 2013), la cual consta de 13 ítems 
valorados mediante una escala Likert de 
cinco puntos: totalmente de acuerdo (1), 
de acuerdo (2), ni en desacuerdo ni de 
acuerdo (3), de acuerdo (4) y totalmente 

de acuerdo (5). Se obtuvo un coeficiente 
alfa de Cronbach de .815.

Autoeficacia del estudiante. Se 
aplicó la Escala de Autoeficacia Per-
cibida por los Niños (Jinks y Morgan, 
1999), que consta de 15 ítems valora-
dos mediante una escala Likert de cua-
tro puntos: muy de acuerdo (1), algo de 
acuerdo (2) algo en desacuerdo (3) y 
realmente en desacuerdo (4). Para este 
instrumento, el coeficiente alfa de Cron-
bach fue de .848.

Satisfacción del estudiante. Para 
evaluar el nivel de satisfacción de los 
estudiantes, se utilizó la Escala de Sa-
tisfacción del Estudiante (Lodi et al., 
2019), compuesta por 20 ítems valora-
dos mediante una escala Likert de siete 
puntos: nada satisfecho (1), moderada-
mente satisfecho (2), ligeramente sa-
tisfecho (3), neutral (4), ni satisfecho 
ni insatisfecho (4), satisfecho, (5) muy 
satisfecho (6) y extremadamente satis-
fecho (7). Se obtuvo un coeficiente alfa 
de Cronbach de .96.

Intención de finalización de la es-
cuela secundaria. Para evaluar la inten-
ción de finalización de la escuela secun-
daria, se aplicó la Escala de Intención 
de Persistencia vs. Abandono (Hardre y 
Reeve, 2003). Este cuestionario consta 
de tres ítems con una escala Likert de 
cinco puntos para valorar el instrumen-
to:  nada (1), un poco (2), moderadamen-
te (3), mucho (4) y extremadamente (5). 
Este instrumento cuenta con un grado de 
confiabilidad, medido con el coeficiente 
alfa de Cronbach, de .823.

Resultados
En la Tabla 1 se presentan los da-

tos descriptivos de las variables. Dada 
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Tabla 1
Estadísticos descriptivos de las variables 

Variable Mínimo Máximo M DE % medio
Mentoría 1.33 6.00 5.03 .96 84
Clima escolar 2.85 4.77 3.98 .46 80
Autoeficacia 2.18 4.86 3.85 .48 77
Intención de finalizar la escuela secundaria 2.33 7.00 5.74 1.31 82
Satisfacción escolar 2.00 5.00 3.82 .75 76

la diferencia entre las valoraciones de 
cada variable, por tener diferentes esca-
las, se optó por transformarlas en por-
centajes.  Se observa que la mentoría 
obtuvo el mayor porcentaje medio (84) 
y el menor, la satisfacción escolar  (76).

Durante el análisis de los datos, se 
identificaron dos casos atípicos que se 
excluyeron de la muestra, quedando esta 
conformada finalmente por 70 sujetos.

Hipótesis 1
En primer lugar, el estudio procuró 

observar si el nivel de tutoría, el clima 
escolar y la autoeficacia de los estudian-
tes son predictores significativos de la 
satisfacción estudiantil de los estudian-
tes participantes, para lo cual se utilizó 
el análisis de regresión múltiple.

Supuestos de la regresión. Según 
Hair et al. (2007), la regresión lineal 
múltiple requiere el cumplimiento de 
cuatro supuestos fundamentales: (a) li-
nealidad del fenómeno, (b) normalidad 
de los residuos, (c) independencia de los 
términos de error, y (d) varianza constan-
te del error término (homocedasticidad).

Para verificar la independencia de 
los residuos, se calculó el estadístico de 
Durbin-Watson y se obtuvo un valor de 
2.266, lo cual indica que este supuesto 
no ha sido violado.

Se empleó el factor de inflación de la 
varianza (VIF) para evaluar la presencia 
de colinealidad entre las variables. Como 

criterio de interpretación, se asume que 
los valores del VIF que se hallan entre 1 
y 4 indican ausencia de colinealidad. En 
este análisis los valores del VIF son los 
siguientes: (a) clima escolar, 1,068, y (b) 
autoeficacia, 1,072. La ecuación de re-
gresión estimada con coeficientes no es-
tandarizados es la siguiente: satisfacción 
escolar = -1.266 + 0.423 (clima escolar) 
+ 0.358 (autoeficacia). 

Para comprobar la normalidad de los 
residuos de manera visual, se empleó la 
gráfica PP. En la Figura 1, los puntos que 
representan los residuos de cada sujeto 
se encuentran cercanos a la línea diago-
nal. A partir de esta representación grá-
fica, la distribución de residuos parece 
indicar que no se ha producido una vio-
lación significativa del supuesto de nor-
malidad en la distribución de residuos.

 
Figura 1
Gráfico de residuos estandarizados

Se empleó la gráfica de valores re-
siduales versus valores predichos para 
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evaluar el supuesto de varianza constan-
te (homocedasticidad) de los residuos. 
En la Figura 2 no se aprecia ningún pa-
trón no aleatorio de residuos, lo que nos 
lleva a concluir que no se ha violado este 
supuesto. La homocedasticidad parece 
estar presente en los datos analizados.

Figura 2
Gráfica de dispersión

Para evaluar el supuesto de lineali-
dad del modelo de regresión, se utiliza-
ron gráficas de residuales versus predic-
tores, como se muestra en las Figuras 3 
y 4. En ambos casos, no se observó nin-
gún patrón no aleatorio de residuales, 
lo que lleva a concluir que la variable 
respuesta (criterio/dependiente) parece 
ser una función lineal de los parámetros 
de regresión. Estos resultados respaldan 
la asunción de linealidad en el modelo.

Figura 3
Residuos estandarizados de clima escolar

Figura 4
Residuos estandarizados de autoeficacia

Análisis de regresión. Se llevó a 
cabo un análisis de regresión lineal múl-
tiple por el método de pasos sucesivos, 
el cual excluyó del modelo la variable 
tutoría (ver Tabla 2). Los resultados re-
velaron que las variables clima escolar y 
autoeficacia demostraron ser los mejores 
predictores de la satisfacción escolar, ya 
que en conjunto explicaron el 35.3% de 
la varianza de la satisfacción escolar 
(F(2, 42) = 13.010, p = .000). Estos re-
sultados señalan que existe una relación 
lineal positiva entre el clima escolar, la 
autoeficacia y la satisfacción escolar en-
tre los estudiantes participantes.

Hipótesis 2
La segunda hipótesis plantea que el 

nivel de tutoría, el clima escolar y la auto-
eficacia de los estudiantes son predictores 
significativos de la intención de comple-
tar la escuela secundaria según la percep-
ción de los estudiantes participantes.

Supuestos de regresión (hipótesis 
2). Para verificar la independencia entre 
los residuos, se calculó el estadístico de 
Durbin-Watson, cuyo valor resultó ser 
igual a 1.820, dentro del rango aceptable 
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Tabla 2
Resumen del modelo de regresión de satisfacción escolar

Modelo R R2 R2 ajustado
Error de estimación 

estándar Durbin-Watson
1 .527a .278 .261 .66533
2 .618b .383 .353 .62247 2.402

a. Predictores: (Constante), Clima escolar
b. Predictores: (Constante), Clima escolar, Autoeficacia
C. Variable dependiente: Satisfacción escolar

de 1.50 a 2.50. 
Se utilizó el factor de inflación de la 

varianza (VIF) para evaluar la presencia 
de colinealidad. Valores entre 1 y 4 indi-
can que no existe colinealidad entre las 
variables. Para este modelo, los valores 
de VIF son los siguientes: (a) autoefi-
cacia, 1,003, y (b) clima escolar, 1,003. 
La ecuación de regresión estimada con 
coeficientes no estandarizados fue la si-
guiente: intención de persistencia en la 
escuela = -.718 + 1.197 (autoeficacia) + 
.315 (tutoría). La ecuación con coeficien-
tes estandarizados fue la siguiente: Inten-
ción de persistir en la escuela = -.718 + 
.434 (autoeficacia) + .265 (mentoría).

Para comprobar visualmente la nor-
malidad de los residuos se utilizó la grá-
fica PP. En la Figura 5, los puntos que 

representan los residuos de cada sujeto 
están ubicados cerca de la línea diago-
nal. Del gráfico, la distribución de re-
siduos parece sugerir que no existe una 
violación importante del supuesto de 
distribución normal de residuos.

La suposición de homocedasticidad 
es que existe una varianza o dispersión 
igual o similar entre los datos de diferen-
tes grupos que se prueban y comparan. 
Para evaluar este supuesto de varianza 
constante (homocedasticidad) de los 
residuales se utilizó la gráfica de valo-
res residuales versus valores predichos. 
En la Figura 6 no se observa un patrón 
no aleatorio de residuos, por lo que se 
concluye que no hay violación de este 
supuesto.

Para evaluar el supuesto de linealidad 
del modelo de regresión se utilizan grá-
ficas de residuales versus predictores, 
como se muestra en las Figuras 7 y 8. 

Figura 6
Gráfica de dispersión

Figura 5
Residuos estandarizados de intención de 
permanencia en la escuela
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No se observó un patrón no aleato-
rio de residuales, por lo que se concluye 
que la variable respuesta (criterio/de-
pendiente) es una función lineal de los 
parámetros de regresión.

Figura 7
Gráfica de residuos versus mentoría 

Figura 8
Gráfica de residuales estandarizados de 
autoeficacia

Análisis de regresión. Utilizando el 
análisis de regresión lineal por el método 
paso a paso, la variable de clima escolar 
fue excluida del modelo. Se observó en-
tonces que la variable predictora de au-
toeficacia explicó el 20,1% de la varian-
za de la variable dependiente intención 
de persistir en la escuela, mientras que la 
segunda variable predictora, la tutoría, 
explicó el 27,1% de dicha variabilidad 
(F(2, 67) = 12.466, p < .05). Así, la tuto-

ría demostró tener una mayor influencia 
en la intención de persistir en la escuela 
en comparación con la autoeficacia. Los 
valores corregidos de R2 para la tutoría 
y la autoeficacia fueron .249 y .190 res-
pectivamente. 

Con base en estos resultados, se con-
firma la capacidad predictora de la tuto-
ría y la autoeficacia sobre la intención de 
terminar la escuela secundaria por parte 
de los estudiantes.

Análisis complementarios
Además del análisis de regresión, se 

empleó un análisis de ruta a nivel explo-
ratorio. Este modelo, que se muestra en 
la Figura 9, indica el efecto de las varia-
bles exógenas clima escolar (βst = .43) y 
autoeficacia (βst = .37) sobre la satisfac-
ción escolar. Juntos explicaron el 40% 
de la varianza en la satisfacción escolar, 
con una bondad de ajuste aceptable.

En segundo lugar, este modelo de 
análisis de ruta muestra que las variables 
exógenas tutoría (βst = .26) y autoefica-
cia (βst = .43) ejercen un efecto signifi-
cativo sobre la intención de persistir en 
la escuela. Juntos explican el 27% de la 
varianza en la intención de persistir en 
la escuela. Además, existen covarianzas 
entre (a) autoeficacia y tutoría (.06), (b) 
autoeficacia y clima escolar (.24) y (c) 
clima escolar y tutoría (.26).

El modelo de análisis de ruta tiene 
una bondad de ajuste aceptable. La Ta-
bla 3 muestra los criterios establecidos, 
los resultados y la conclusión de cada 
uno. Por lo tanto, existe evidencia sufi-
ciente para afirmar que el modelo tiene 
una bondad de ajuste adecuada según los 
criterios adoptados.

Además, cuando se aplicó la prueba 
t de Student, se descubrió una diferencia 
significativa (p = .029) en cómo los es-
tudiantes perciben el ambiente escolar, 
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dependiendo de si tienen empleo (M = 
3.90) o no lo tienen (M = 4.16). Estos re-
sultados indican que los estudiantes que 
no tienen empleo tienen una percepción 
más favorable del clima escolar en la 
BATA en comparación con aquellos que 
tienen empleo y asisten a la escuela.

Discusión 
Este estudio tuvo como objetivo de-

terminar si la percepción de la tutoría 
por parte de los estudiantes, el ambiente 
escolar percibido y la autoeficacia son 
indicadores de la satisfacción estudiantil 
y de la intención de completar la educa-
ción secundaria en la BATA, de Boston, 

Figura 9
Representación del modelo de análisis de ruta

Tabla 3
Criterios y resultados del modelo de 
análisis de ruta

Criterio Resultado Conclusión
χ2,  p > .05 .531 Aceptado
RMSEA < .08 .000 Aceptado
CFI > .90 1.000 Aceptado
TLI > .90 1.045 Aceptado
GFI > .90 .988 Aceptado
IFN > .90 .968 Aceptado
RMR < .05 .025 Aceptado

Massachusetts, EE. UU.
Los resultados obtenidos sugieren 

que el clima escolar y la autoeficacia 
de los estudiantes participantes son los 
factores principales que inciden en la 
satisfacción estudiantil. De estos dos, el 
indicador más importante para predecir 
la satisfacción de los estudiantes es el 
clima escolar, el cual explica el 43% de 
las diferencias en la satisfacción acadé-
mica. Este descubrimiento coincide con 
investigaciones previas (Ito y Smith, 
2006; Suldo et al., 2012; Zullig et al., 
2010) quienes también encontraron que 
la satisfacción de los estudiantes está es-
trechamente relacionada con cómo per-
ciben el entorno escolar, y esta conexión 
varía en términos positivos según los 
sentimientos de gusto o disgusto de los 
estudiantes hacia la escuela.

En este estudio, se determinaron los 
factores del entorno escolar más valo-
rados por los estudiantes. Uno de estos 
factores (identificado como ítem SC8) 
se refiere a cómo los docentes alentaron 
a los estudiantes a explorar sus propias 
ideas. Los estudiantes también califica-
ron muy positivamente otros aspectos 



KING Y HILT

170
Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

del clima escolar, como (a) percibir una 
buena colaboración entre adultos en la 
escuela (SC4) y (b) opinar que los adul-
tos en la escuela ejemplifican los valores 
promovidos por la institución, como el 
respeto, la responsabilidad y la equidad 
(SC29). Estos resultados indican que los 
estudiantes reconocen la influencia fun-
damental de los maestros y el personal 
en la creación de un ambiente educativo 
seguro. Asimismo, valoran no solo las re-
laciones positivas entre los docentes y los 
estudiantes, sino también las relaciones 
entre los propios docentes. Estudios pre-
vios han encontrado que estos aspectos 
son cruciales para promover un entorno 
escolar positivo (Buckman et al., 2021; 
Kotok et al., 2016; Zullig et al., 2010).

La satisfacción estudiantil está estre-
chamente ligada a cómo perciben que 
lo que están aprendiendo en la escuela 
impactará positivamente en sus futuras 
carreras (ítems SC15 y SC20). Este ha-
llazgo es respaldado por la investigación 
de Hatcher et al. (1992), quienes sostie-
nen que los estudiantes ven su apren-
dizaje como una inversión de tiempo y 
esfuerzo que eventualmente se traducirá 
en recompensas beneficiosas en térmi-
nos de oportunidades profesionales y 
ganancias económicas en el futuro. A 
mayor inversión de tiempo y esfuerzo 
en el aprendizaje, se anticipa un ma-
yor nivel de satisfacción. Por ende, es 
fundamental que los líderes educativos 
identifiquen tempranamente los factores 
que generan satisfacción entre los estu-
diantes y promuevan estos aspectos para 
garantizar resultados académicos positi-
vos (Simonsen y Rundmo, 2020).

El presente estudio también reveló 
que la autoeficacia estaba notablemen-
te relacionada con la satisfacción de los 
estudiantes, ya que explicaba el 37% de 

su variabilidad. Investigaciones previas 
han demostrado que existe una fuerte co-
rrelación entre ambos constructos. Esto 
se debe a que una sólida convicción en 
la capacidad de llevar a cabo con éxito 
las tareas escolares reducen la ansiedad 
de los estudiantes y, a su vez, incrementa 
su bienestar y satisfacción en el ámbito 
educativo (Brown et al., 2019; Cummins 
y Tomyn, 2011; Schunk y Mullen, 2013; 
Simonsen y Rundmo, 2020).

El análisis de los datos de esta inves-
tigación también mostró que los estu-
diantes participantes sostienen convic-
ciones sólidas acerca de la relevancia 
de la educación secundaria, como se 
refleja en respuestas frecuentes como 
la importancia de asistir a la escuela 
secundaria (SSE17), la confianza en su 
graduación de la educación secundaria 
(SSE7), la creencia en su capacidad para 
obtener buenas calificaciones con es-
fuerzo (SSE2) y la percepción de estar 
en una escuela de calidad (SSE8). Estos 
resultados están en línea con investiga-
ciones previas que han demostrado que 
la autoeficacia fomenta la participación 
estudiantil y el desarrollo de habilidades 
académicas eficaces, lo que en conjun-
to contribuye a la satisfacción del estu-
diante (Domenech-Betoret et al., 2017; 
Greene et al., 2004; Turner y Lapan, 
2002).

La variable exógena que mostró la 
influencia estadísticamente más signifi-
cativa en la intención de los estudiantes 
de persistir en la escuela fue la autoefica-
cia, ya que explicó el 40% de la varianza 
de esta variable. Este hallazgo es similar 
al de otras investigaciones que concluye-
ron que los estudiantes con un alto nivel 
de autoeficacia tienden a experimentar 
niveles más altos de satisfacción esco-
lar y es más probable que persistan en 
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la escuela hasta la graduación (Brown et 
al., 2019; Simonsen y Rundmo, 2020). 
De manera similar, otros estudios con-
firman que los estudiantes con alta auto-
eficacia están muy comprometidos con 
el aprendizaje (Liem et al., 2008; Majer, 
2009; Thijs y Verkuyten, 2008). Según 
Bandura (2003), la autoeficacia aumen-
ta directa e indirectamente los compor-
tamientos positivos de los estudiantes, 
incluida una participación más amplia y 
profunda en el aprendizaje. Dichos fac-
tores están fuertemente correlacionados 
con la satisfacción de los estudiantes, lo 
que a su vez da como resultado que los 
estudiantes persistan en la escuela. 

En el estudio actual, hubo un efecto 
débil de la tutoría sobre la satisfacción 
escolar (β = .02). Por el contrario, hubo 
un efecto más significativo de la tutoría 
sobre la intención de persistir en la es-
cuela (β = .23). Este resultado es apo-
yado por Herrera et al. (2007), quienes 
afirmaron que la tutoría aumenta los re-
sultados positivos en la escuela secun-
daria, incluida la intención de persistir 
en la escuela. Asimismo, según Bruce 
y Bridgeland (2014), la tutoría aumenta 
la probabilidad de que los estudiantes en 
riesgo persistan en la escuela en un 55% 
en comparación con sus compañeros 
sin tutoría. En general, la influencia de 
la tutoría en la satisfacción escolar y la 
intención de persistir en la escuela pue-
de ser pequeña ya que el programa de 
tutoría en la institución estudiada es una 
iniciativa nueva y no se asignó mentores 
a todos los participantes.

El presente estudio también mostró 
que había algunas correlaciones directas 
entre las variables exógenas. Hubo una 
correlación entre la tutoría y la percep-
ción del clima escolar (β = .26) y entre 
la percepción del clima escolar y autoe-

ficacia (β = .24). Estos hallazgos están 
respaldados por los resultados de otros 
estudios (Johnson y Stevens, 2006; Lu-
bienski et al., 2008; Reyes et al., 2012), 
quienes postulan que el clima escolar 
consiste en la atmósfera psicosocial de 
la escuela y las interacciones grupales 
que impactan el aprendizaje y el funcio-
namiento de los estudiantes. La tutoría 
es un ejemplo de estas interacciones de 
múltiples personas que impactan el cli-
ma escolar.

La tutoría tiene el potencial de au-
mentar el desarrollo cognitivo y social 
de los estudiantes, el compromiso de 
aprendizaje y la finalización exitosa de 
la escuela (Bruce y Bridgeland, 2014). 
Juntas, estas características respaldan un 
clima escolar saludable (Cohen et al., 
2009; Suldo et al., 2012). Las investi-
gaciones de Ackerman y Gross (2018) y 
Wang et al. (2017) sobre la autoeficacia 
mostraron que los maestros y mentores 
eficaces tienden a modelar la positivi-
dad e inspirar confianza en sí mismos, al 
mismo tiempo que generan respeto por 
parte de los estudiantes, la administra-
ción y los colegas. A su vez, estos atri-
butos saludables promueven la autoefi-
cacia de los estudiantes y, por extensión, 
crean un clima escolar positivo.

Un estudio de Scribner (2019) en-
contró que no había diferencia en la 
percepción de la satisfacción escolar 
entre los estudiantes tutelados y los no 
tutelados, pero esto fue previo a una in-
tervención. Las medidas posteriores a 
la intervención revelaron que la percep-
ción de satisfacción escolar en los estu-
diantes tutelados fue significativamente 
mayor que la percepción de satisfacción 
en los estudiantes no tutelados. Tal vez 
sea necesario que haya una intervención 
de tutoría similar en los estudiantes de 



KING Y HILT

172
Revista Internacional de Estudios en Educación, 2023, Año 23, N0 2

la institución estudiada con medidas 
previas y posteriores a la prueba para 
averiguar si la tutoría realmente afecta 
la percepción de los estudiantes sobre la 
satisfacción escolar. Alternativamente, 
podría ser posible que la correlación en-
tre la tutoría y la satisfacción escolar sea 
indirecta con alguna otra variable que 
actúe como variable mediadora.

En otro estudio (Ibáñez García et 
al., 2020), que buscó conocer el grado 
de satisfacción informado por los parti-
cipantes en dos programas de tutoría de 
bachillerato universitario en España, se 
descubrió que no había diferencia en el 
nivel de satisfacción percibido. Sin em-
bargo, la mayor parte de la investigación 
sobre la tutoría sugiere que esta mejo-
ra los resultados de los estudiantes en 
muchos niveles diferentes (Berk et al., 
2005; Ibáñez García et al., 2020; Kar-
cher y Nakkula, 2010).

Por último, el estudio actual reveló 
que el nivel de percepción de los estu-
diantes sobre el clima escolar estaba 
influenciado por el hecho de que los 

estudiantes trabajaran o no. Los partici-
pantes del estudio que no trabajaban re-
portaron un mayor nivel de satisfacción 
estudiantil que los que trabajaban. Este 
hallazgo está de acuerdo con investiga-
ciones previas que muestran que cuanto 
más tiempo de calidad invierten los estu-
diantes en aprender en un clima escolar 
de apoyo mayor es su nivel de satisfac-
ción y autoeficacia (Cohen et al., 2009; 
Ito y Smith, 2006; Jia et al., 2016; Zullig 
et al., 2010).

En conclusión, este estudio demostró 
que la percepción del ambiente escolar 
y la autoeficacia son elementos predic-
tivos importantes para entender la satis-
facción de los estudiantes, así como la 
percepción de la tutoría y la autoeficacia 
inciden en su intención de completar la 
educación secundaria en la BATA. Los 
resultados también destacan la diferen-
cia en la percepción del ambiente esco-
lar entre los estudiantes empleados y los 
no empleados, sugiriendo la importancia 
de abordar este aspecto en la mejora del 
entorno educativo.
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