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1   En este documento se utiliza la expresión “niños y niñas” como norma 
de uso de lenguaje inclusivo. Sin embargo, es necesario precisar que 
las habilidades socioemocionales presentan resultados distintos según 

el sexo de los estudiantes, por lo que cuando se utiliza esta expresión 
de modo genérico al exponer los resultados, se debe entender que nos 
referimos al conjunto de estudiantes.

Introducción

Una de las novedades que introdujo la Agenda 2030 de la ONU en el ámbito 
educativo fue poner el foco en la calidad. El Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 
4 exige garantizar una educación de calidad, inclusiva y equitativa para todos. 
Actualmente, en América Latina y el Caribe es precisamente este requerimiento el 
que sigue apareciendo como la gran deuda pendiente.

El Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE), 
de la OREALC/UNESCO Santiago, tiene como función principal la evaluación y 
medición de la calidad educativa en toda Latinoamérica y el Caribe hispanoparlante. 
Desde su creación, en 1994, se constituyó como referente y marco regional de 
concertación y cooperación entre los países en el ámbito de la evaluación en 
educación, como apoyo técnico para la formación y capacitación de los equipos 
responsables de los sistemas nacionales de medición y evaluación, como fuente 
de acceso a la información y las bases de datos de los países para promover la 
elaboración de políticas educativas basadas en evidencia empírica. 

El Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación lleva a 
cabo el Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE 2019) como una de sus 
principales tareas. El ERCE 2019 es un estudio de gran escala para la medición de 
logros de aprendizaje —en Matemática, Lenguaje y Ciencias— en países de América 
Latina y el Caribe. Cuenta con una batería de instrumentos para la evaluación 
de aprendizajes en 3° y 6° grado de la enseñanza primaria, además de un set de 
cuestionarios de factores asociados que se aplica a los estudiantes, docentes, 
familias y directores de escuela, que buscan explicar los resultados del aprendizaje 
de los estudiantes por medio de variables de contexto. En sus más de 25 años, el 
Laboratorio ha implementado cuatro estudios regionales: PERCE en 1997, SERCE en 
2007, TERCE en 2013 y ERCE en 2019. Los cuestionarios del ERCE 2019 recogieron 
información detallada sobre aspectos tan diversos como formación inicial y 
continua de los docentes, su percepción de autoeficacia, su satisfacción laboral y 
sobre sus creencias, sobre las prácticas de aula de los profesores, sobre el clima de 
relaciones en la escuela y en la sala de clases, como también el grado en que las 
actividades logran involucrar a los estudiantes, entre muchos otros.

Es la primera vez que, desde su ejecución inicial en 1997, el Estudio desarrolla y 
aplica un instrumento para estudiar habilidades socioemocionales en niños y niñas1 
de 6° grado y para entregar información cada vez más completa y enriquecedora 
en relación con el desarrollo integral de los estudiantes. Estos ámbitos representan 
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habilidades interpersonales e intrapersonales, necesarias para un funcionamiento 
global efectivo y para interactuar de forma exitosa con otros (Domitrovich, Durlak, 
Staley & Weissberg, 2017). Además de analizar descriptivamente cada una de 
las habilidades medidas —empatía, apertura a la diversidad y autorregulación 
escolar—, estas se asocian a distintos factores individuales y familiares de los 
estudiantes, de los docentes y las salas de clases, así como de las escuelas, para 
comprender la forma en que distintas variables se relacionan con cada una de las 
tres habilidades analizadas.

El presente informe se organiza en seis secciones. En primer lugar, se hace un breve 
análisis de la literatura relativa a las habilidades socioemocionales de empatía, 
apertura a la diversidad y autorregulación escolar, presentando las definiciones 
usadas en este estudio (secciones 1 y 2). En segundo lugar, se describe la 
población evaluada en este reporte, correspondiente a los estudiantes de 6o grado 
participantes en el ERCE 2019 (sección 3). Luego se presentan los resultados de los 
estudiantes en las tres habilidades, con especial cuidado de plantear una correcta 
interpretación de estos (sección 4). La quinta sección presenta los resultados del 
análisis de factores asociados a cada una de las habilidades. Por último, se exponen 
las principales conclusiones y recomendaciones (sección 6).

Habilidades socioemocionales en América Latina y el Caribe     Introducción



Sección 1
Marco conceptual
e investigación
sobre habilidades
socioemocionales



9

Las habilidades socioemocionales (HSE) tienen sus orígenes 
en la evolución del concepto de inteligencia desarrollado 
desde el campo de la psicología a partir la década de los 80. 
Gardner (1983) aportó el término de inteligencia interpersonal 
e intrapersonal en el contexto de la teoría de inteligencias 
múltiples, y Goleman (1996) propuso la inteligencia 
emocional, especificando que este concepto abarca a la 
conciencia de uno mismo, autorregulación, motivación, 
empatía y relaciones interpersonales. Desde entonces, el 
concepto de inteligencia emocional se traslada al campo 
educativo en cuanto se concibe que es susceptible de ser 
desarrollada a partir de la educación formal (Berger, 2017).

En el campo de la investigación se ha enfrentado el desafío 
de cierta falta de claridad conceptual para denominar y 
operacionalizar las habilidades socioemocionales (Arias, 
Hincapié & Paredes, 2020; Instituto Nacional de Evaluación 
Educativa [INEEd], 2019). Así, se usan conceptos como 
aprendizaje socioemocional, habilidades no cognitivas, 
competencias del siglo XXI, habilidades blandas, entre otros. 
De ahí la necesidad de definir con claridad las habilidades que 
se miden en ERCE 2019, como se indica más adelante.

A nivel internacional se han propuesto diversos marcos de 
referencia y taxonomías de habilidades socioemocionales. 
Mencionamos en este apartado cinco marcos de referencia 
que han tenido relevancia en el campo educativo. En primer 
lugar, mencionamos uno de los marcos más utilizados a 
nivel internacional, conocido por la sigla CASEL (2013) 
(colaboración para el aprendizaje académico, social y 
emocional). Este marco usa el término de aprendizaje 
socioemocional señalando que promueve el desarrollo de 
habilidades que permiten gestionar las emociones, establecer 
y lograr objetivos, valorar la perspectiva de otros, establecer 
y mantener relaciones de apoyo, tomar decisiones de manera 
responsable y resolver constructivamente situaciones 
personales e interpersonales (Weissberg, Durlak, Domitrovich 
& Gullota, 2015; Elias, Zins, Weissberg, Frey, Greenberg & 

Haynes, 1997). CASEL distingue cinco competencias que 
deben trabajarse con los estudiantes: autoconciencia, 
autogestión, conciencia del entorno social, las habilidades 
sociales y la toma de decisiones responsables. 

En segundo lugar, incluimos el marco de las competencias 
para el siglo XXI del National Research Council (NRC). 
Esta propuesta reorganizó las habilidades y optó por 
hablar de competencias con el propósito de incluir en 
el término la valoración de un hacer que requiere de un 
conocimiento específico (NRC, 2012). Las competencias 
fueron organizadas en tres amplios dominios: cognitivo, 
intrapersonal e interpersonal. En tercer lugar, la OCDE, junto 
al Banco Mundial (Guerra, Modecki & Cunningham, 2014) y 
el Banco Interamericano de Desarrollo (Bassi, Busso, Urzúa 
& Vargas, 2012), han enfatizado el rol de las habilidades 
socioemocionales o habilidades blandas en la vida laboral 
de las personas, reconociéndolas como factores clave para el 
desarrollo económico y social. La OCDE se ha basado para la 
comprensión y medición de las habilidades socioemocionales 
en el “modelo de los cinco grandes factores”, que han 
demostrado ser predictoras de éxito educacional, bienestar, 
salud y desempeño en el trabajo (Roberts, Kuncel, Shiner, 
Caspi & Goldberg, 2007). Las cinco dimensiones son apertura 
a la experiencia, meticulosidad, extroversión, amabilidad y 
estabilidad emocional. Estas han sido adaptadas por la OCDE 
(2021) como sigue: apertura mental, desempeño en la tarea, 
compromiso con otros, colaboración y regulación emocional. 
En cuarto lugar, el Fondo de las Naciones Unidas para la 
Infancia (UNICEF) también propone un marco de habilidades 
socioemocionales, que denomina habilidades transferibles, 
que se desarrollan en torno a cuatro dimensiones clave: 
cognitiva (aprender a saber), instrumental (aprender a hacer), 
individual (aprender a ser) y social (aprender a vivir juntos). 
Finalmente, la UNESCO (Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura) ha creado un marco 
de referencia en relación con el aprendizaje socioemocional, 
llamado EMC2 (Chatterjee Singh & Duraiappah, 2020). La 
UNESCO define las HSE como conocimientos, destrezas y 
actitudes que posibilitan a las personas la relación consigo 
mismas y con otros de forma saludable, navegando 
en un mundo social de interconexión como sujetos 
autónomos, responsables y motivados (UNESCO, 2021). 
Este aprendizaje socioemocional involucra el desarrollo de 
cuatro competencias: empatía, mindfulness, compasión y 
pensamiento crítico.
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Aprendizaje 
Socioemocional

Taxonomía Organismo Dimensión Habilidades

Collaborative for 
Academic, Social, 
and Emotional 
Learning (CASEL)

Autoconciencia Identi�cación de emociones, autocon�anza, 
autoe�cacia y autopercepción.

Autogestión Control de impulsos, manejo de estrés, 
enfoque al logro y automotivación.

Conciencia del 
entorno social

Toma de perspectiva, empatía, apreciación 
por la diversidad y respeto por otros.

Habilidades sociales Comunicación, compromiso social, cooperación, 
resolución de con�ictos y trabajo en equipo.

Toma de decisiones 
responsables

Identi�cación de problemas, evaluación y 
responsabilidad ética.

Adaptación de 
“los 5 grandes 
factores de la 
personalidad” 

Organización para 
la Cooperación y el 

Desarrollo 
Económico (OCDE)

Apertura mental 
(Apertura a la 
experiencia)

Curiosidad, tolerancia y creatividad. 

Desempeño en la 
tarea 

(Meticulosidad)

Responsabilidad, autocontrol y persistencia. 

Compromiso con 
otros (Extroversión)

Sociabilidad, asertividad y energía. 

Colaboración 
(Amabilidad)

Empatía, con�anza y cooperación.

Regulación emocional
(Estabilidad emocional)

Resistencia al estrés, optimismo y control 
emocional. 

Habilidades 
transferibles

Fondo de las 
Naciones Unidas 
para la Infancia 

(UNICEF)

Cognitiva Creatividad, pensamiento crítico y resolución 
de problemas.

Instrumental Cooperación, negociación y toma de 
decisiones.

Individual Manejo de sí mismo, resiliencia y 
comunicación.

Social Respeto por la diversidad, empatía y 
participación.

Competencias 
para el siglo XXI

National Research 
Council (NRC)

Cognitivo Pensamiento crítico, resolución de problemas, 
toma de decisiones, creatividad e innovación.

Intrapersonal Apertura, adaptabilidad, responsabilidad 
personal y social, curiosidad, perseverancia, 

ciudadanía, estabilidad emocional y 
autorregulación.

Interpersonal Colaboración, trabajo en equipo, empatía, 
resolución de con�ictos, extraversión y 

liderazgo.

Tabla 1. Taxonomía de habilidades socioemocionales consideradas por diferentes marcos de referencia.

A continuación, la tabla 1 resume estos referentes 
internacionales mencionando las dimensiones y/o grupo de 
habilidades que las componen:
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Habilidades 
para la vida

UNICEF Tomar decisiones y 
mantener un 

pensamiento crítico

Evaluar situaciones.
Determinar problemas y sus causas.

Re�exión y análisis.

Comunicación 
interpersonal

Negociación, manejo del rechazo, empatía, 
cooperación y trabajo en equipo, persuasión, 

establecer y mantener redes de contacto.

Autogestión y hacer 
frente a los 
problemas

Con�anza, autovaloración, �jación de metas, 
autoevaluación y consciencia de sí mismo.

Responsabilidad por los propios sentimientos.
Manejo de la tensión.

EMC2 Mahatma Gandhi Institute of Education 
for Peace and Sustainable Development 

(MGIEP), UNESCO. 

Empatía

Mindfulness

Compasión

Pensamiento crítico

Fuente: UNESCO 2021, p. 11 y 12.

Más allá de las diferencias entre los términos utilizados 
por estos y otros referentes, al hablar de HSE se concibe 
que estas se pueden aprender y pueden ser promovidas 
desde el contexto educativo (OECD, 2021; INEEd, 2019). La 
investigación sobre neurociencias del desarrollo cognitivo 
evidencia que estas pueden desarrollarse a lo largo de la 
vida de las personas (Schonert -Reichl, 2020). Esto no solo se 
explicaría por una maduración biológica, sino que también 
por el impacto de intervenciones en el contexto escolar 
(Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011), 
siendo especialmente susceptibles de ser desarrolladas en 
la infancia y adolescencia (Cunningham, McGinnis, García, 
Tesliuc & Verner, 2008). 

Las HSE son clave en el desarrollo en la infancia y la 
adolescencia, generando condiciones para una vida plena. 
Los establecimientos educativos son un contexto que ofrece 
grandes oportunidades para este desarrollo, en cuanto que 
los y las estudiantes tienen amplias posibilidades de sostener 
relaciones interpersonales significativas y de vivenciar 
situaciones para un desarrollo integral (Johnson, 2008). Desde 
ahí, las HSE constituyen un objeto de aprendizaje en sí mismo.

Existe amplia evidencia respecto del impacto positivo 
de las HSE en los logros de aprendizajes escolares de los 
estudiantes (OCDE, 2015; Berger, Alcalay, Torretti & Milicic, 
2011; Duckworth & Seligman, 2005). Un metaanálisis en el 
que se evaluaron 213 programas de educación emocional 
en escuelas, incluyendo desde educación parvularia hasta 

secundaria, evidenció que los estudiantes incrementaron la 
puntuación en HSE junto a un incremento significativo en 
las evaluaciones de logros y notas de final de año (Durlak, 
Weissberg, Taylor & Schellinger, 2011). La mejora en HSE 
actuaría favoreciendo la activación de actitudes y conductas 
que benefician el desempeño académico, involucrando una 
mejor comprensión de las normas escolares, junto con el 
reconocer y acudir a los recursos del entorno educativo y 
familiar para conseguir apoyo y resolver conflictos (Weissberg, 
Durlak, Domitrovich & Gullotta, 2015). En esta línea, Viscardi 
& Alonso (2013) indican que las HSE movilizan conductas 
académicas que favorecen los buenos desempeños, como 
por ejemplo el asistir a clases, uso de estrategias de estudio 
efectivas, mejor uso del tiempo, capacidad de pedir ayuda, 
entre otros.

La salud de los estudiantes es otro ámbito que se ve 
beneficiado por el desarrollo de las HSE. Un estudio que 
analiza 36 metaanálisis respecto de las cinco grandes 
dimensiones contempladas por la OECD para estudiar las HSE 
concluyó que las dimensiones de amabilidad, meticulosidad 
y regulación emocional están correlacionas positivamente 
con salud física y mental y con conductas saludables en 
general (Strickhouser, Zell & Krizan, 2017 en OCDE, 2021). 
Además, este desarrollo prevendría conductas de riesgo 
y problemáticas como el consumo de drogas, violencia, 
embarazo adolescente y deserción escolar (Zins, Weissberg, 
Wang & Walberg, 2004; Berkowitz & Bier, 2007). En coherencia 
con lo anterior, el desarrollo de HSE se ha vinculado con 
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mayores niveles de bienestar general (OCDE, 2015; Jones, 
Greenberg & Crowley, 2015; Berger, Milicic, Alcalay & Torretti, 
2014).

Por otra parte, la promoción de HSE como parte de la 
formación ciudadana de las escuelas tiene un impacto 
positivo en la construcción de una sana convivencia social 
(Chaux, Bustamante, Castellanos & Jiménez, 2008; Cohen, 
2006). El trabajo sobre HSE en el contexto escolar favorece 
una mayor resolución pacífica de conflictos entre pares, 
impactando en la calidad de las relaciones en el aula (Milicic, 
Alcalay, Berger & Álamos, 2013) y favoreciendo un mejor clima 
de aula (DurlaK, Weissberg, Taylor & Schellinger, 2011).

En síntesis, el grado de desarrollo de las HSE tiene 
consecuencias fundamentales a nivel individual y colectivo, y 
pueden constituir metas de aprendizaje y objetos de política 
pública, por su impacto en ámbitos como el rendimiento 
académico, su beneficio para la salud y en la formación 
ciudadana (Weissberg, Durlak, Domitrovich & Gullotta, 2015; 
CASEL, 2013; Clarke, Morreale, Field, Hussein & Barry, 2015; 
Bassi, Busso, Urzúa & Vargas, 2012; Nagaoka, Farrington, 
Ehrlich & Heatt, 2015).

Dado lo anterior, se ha generado un creciente interés mundial 
respecto de las HSE, las que se han medido en distintas 
evaluaciones internacionales y de países latinoamericanos. 
Por ejemplo, el Estudio Internacional de Educación Cívica 
y Ciudadanía de 2016 (ICCS, por su sigla en inglés) estudia 
una serie de actitudes, percepciones y comportamientos 
esperados en torno a la vida cívica y su relación con 
experiencias y prácticas de enseñanza, con la participación 
de cinco países de la región (Schulz, Ainley, Cox & Friedman, 
2018a y 2018b).

Por otra parte, la OCDE (2021) ha realizado un estudio 
internacional a partir de la aplicación de una encuesta de 
HSE (SSES, por su sigla en inglés) en la que participaron 10 
ciudades del mundo, incluyendo a Bogotá y Manizales en 
América Latina. Este estudio busca evaluar las condiciones y 
prácticas que fomentan u obstaculizan el desarrollo de HSE 
de estudiantes de 10 y 15 años. Las habilidades medidas son 
una adaptación del marco de las cinco grandes dimensiones 
antes mencionadas: apertura mental, desempeño en la tarea, 
compromiso con otros, colaboración y regulación emocional. 

En una línea similar, el Instituto Colombiano para la Educación 
Superior (ICFES), dependiente del Ministerio de Educación de 
ese país, ha instaurado la prueba de Competencias ciudadanas 
(ICFES, 2019). Esta evalúa los conocimientos y habilidades 
que permiten a los estudiantes de 3°, 5° y 9° grado desarrollar 
marcos de comprensión del entorno, relativos al ejercicio de la 
ciudadanía y la coexistencia inclusiva. Esta evaluación se realiza 
por medio de una prueba de pensamiento ciudadano, una 
prueba de actitudes y acciones ciudadanas y un cuestionario 
de HSE. Este último evalúa las habilidades de los estudiantes 
para identificar sus emociones y las de los otros, manejar las 
propias y responder de forma constructiva a los demás, junto 
con confiar en las propias habilidades para alcanzar las metas 
personales. Asimismo, el INEEd de Uruguay, en el marco de las 
evaluaciones nacionales de desempeño de los estudiantes de 
3°, 6° y 9° grado, incorpora la evaluación de sus HSE y recoge 
información sobre sus opiniones respecto del clima escolar, la 
convivencia y participación en los establecimientos educativos 
(INEEd, 2019). Este organismo evalúa las HSE agrupándolas en 
cuatro dimensiones: motivación y autorregulación, habilidades 
interpersonales, habilidades intrapersonales y conductas de 
riesgo. Tales dimensiones y sus subdimensiones son evaluadas 
por medio de un cuestionario de autorreporte.

Todas estas experiencias y antecedentes fueron revisados en 
el proceso de selección de las habilidades que se estudiarían 
en el ERCE 2019 y la construcción de los instrumentos del 
estudio. Además de la revisión de la literatura, la selección 
de habilidades que se evaluarían en el ERCE 2019 siguió tres 
criterios adicionales: a) que fuesen habilidades presentes 
dentro de las bases curriculares de los países (típicamente 
como objetivos transversales del currículo); b) que fuesen 
habilidades susceptibles de ser evaluadas en estudiantes 
mediante cuestionarios autoadministrados, y c) que fuesen 
habilidades relacionadas con el desarrollo de la ciudadanía 
(sea como habilidades directamente relacionadas con ese 
concepto o como habilidades precursoras de él). Este último 
criterio fue propuesto por los coordinadores nacionales de los 
países participantes en las instancias de toma de decisiones 
del ERCE 2019.

A partir de estos marcos conceptuales y los criterios de 
selección, el ERCE 2019 se focalizó en el estudio de la empatía, 
la apertura a la diversidad y la autorregulación en estudiantes 
de 6° grado.
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La empatía es la capacidad para reconocer la perspectiva 
de otro, tanto en un sentido cognitivo (comprender el punto 
de vista de otros, aunque sea diferente del propio) como 
emocional. Implica la habilidad para identificar las emociones 
que están experimentando otros, interpretar sus intenciones 
y propósitos y también incluye la capacidad para actuar o 
responder considerando el punto de vista y las emociones del 
otro (Krznaric, 2014; Decety 2011; López, Filippetti & Richaud, 
2014). 

La empatía es parte de las habilidades necesarias para un 
funcionamiento global efectivo y para interactuar de forma 
exitosa con otros (Domitrovich, Durlak, Staley & Weissberg, 
2017). Ha sido considerada una habilidad precursora 
del desarrollo de comportamientos que contribuyen 
positivamente a la convivencia social, tales como la 
disposición para prestar ayuda y consuelo, la cooperación y 
la toma de perspectiva para la resolución de conflictos. Todos 
estos factores son clave a la hora de construir una convivencia 
respetuosa, cooperativa y democrática (Eisenberg, Spinrad & 
Knafo [Noam, 2015]). Así, el cultivo de la empatía favorece la 
construcción de sociedades amables, seguras y compasivas. 
En coherencia con ello, forma parte de la dimensión 
socioemocional de la educación para la ciudadanía mundial, 
la cual aspira a que los estudiantes cuenten con aquello 
que les permita poder contribuir a la creación de un mundo 
más justo, inclusivo y pacífico (UNESCO, 2105). La literatura 
académica en el entorno escolar ha analizado la empatía 
en relación con la resolución de problemas, la creatividad 
grupal y la capacidad de investigación científica (Yoon et 
al., 2020), poniendo el foco también en la configuración del 
pensamiento crítico de los estudiantes (Ampuero et al., 2015). 
Otros estudios han analizado la relación entre empatía y 
habilidades lingüísticas (OECD, 2021), entre la creatividad y 
la empatía (López-Fernández et al., 2018; Woo et al., 2017), 
identificando diferencias importantes considerando variables 
de control como la edad y el género de los estudiantes.

La apertura a la diversidad se vincula a la valoración de la 
diversidad, que se considera clave para el desarrollo de 
una ciudadanía global (UNESCO, 2015), e involucra valores, 
actitudes, habilidades y conocimientos para entender y 
respetar a aquellas personas que son percibidas como 
diferentes a uno mismo, así como para interactuar y 
comunicarse apropiadamente con ellas estableciendo 
relaciones positivas y constructivas (Barret, 2018). El término 
“apertura a la diversidad” (openness to diversity) (Caravita 
et al., 2021) convive con otros utilizados con una acepción 
similar: actitudes hacia la diversidad (attitudes towards 
diversity) (Guaspr-Coll, Mateu, Lacomba-Trejo, Espert & 
Prado, 2021), valoración de la diversidad (UNESCO, 2015), 
tolerancia (Gibson, 2008; Isac et al. 2018) y aceptación hacia 
la diversidad (Konishi, Hymel, Wong & Waterhouse, 2021). Los 
anteriores son algunos de los diferentes términos utilizados 
en la literatura sobre educación para la ciudadanía mundial 
(UNESCO, 2015), en los estudios internacionales sobre 
educación cívica y ciudadana (ICCS) conducidos por la IEA y 
en las indagaciones realizadas a partir de los datos entregados 
por estos estudios (por ejemplo, Treviño, Carrasco, Claes & 
Kennedy, 2021; Sandoval-Hernández, Isac & Miranda, 2018). 
Estos términos comparten como elemento central que las 
personas sean capaces de interactuar con otros desde una 
valoración de la diversidad, siendo ello un componente clave 
de una ciudadanía mundial o global (UNESCO, 2015) en la que 
se promueve el respeto a los derechos humanos individuales 
y sociales (García, Gratacós, De Paz, Gil & Zapata, 2019). El 
desarrollo de la apertura a la diversidad es parte del desafío de 
la educación para la construcción de una ciudadanía mundial 
que se da en el contexto de sistemas educativos que cuentan 

es la capacidad para reconocer 
la perspectiva de otro tanto 

en un sentido cognitivo como 
emocional.

es el grado en que los estudiantes 
perciben o anticipan que son 
capaces de aceptar, tolerar y 
establecer vínculos con quienes 
son diferentes a ellos, debido a su 
pertenencia a otros grupos.

La empatía

La apertura
a la diversidad
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con una población estudiantil que es cada vez más diversa, 
como parte de una tendencia global (OECD, 2015). Además, 
tal diversidad en el aula y en la escuela es una oportunidad 
para el desarrollo de actitudes hacia otros, en cuanto distintos 
grupos sociales tienen la posibilidad de entrar en contacto 
en el aula, lo que puede facilitar actitudes intergrupales 
positivas (Treviño, Bejares, Wyman & Villalobos, 2018). Existe 
una extensa tradición de estudios que demuestran que el 
contacto entre personas de distintos grupos tiene efectos 
benéficos para las relaciones intergrupales (Pettigrew & Tropp, 
2006). La apertura o aceptación hacia la diversidad ha sido 
relacionada con el clima escolar desde distintas perspectivas. 
A nivel conceptual, Konishi Hymel, Wong & Waterhouse 
(2021) plantean que esta es una de sus dimensiones, 
particularmente aquella relativa a la aceptación de todas las 
personas, independientemente de su raza, orientación sexual, 
capacidad física o mental y capacidad académica. Por otra 
parte, la investigación empírica sugiere que la percepción 
sobre las normas comunes y valores de una clase, como 
parte del clima escolar, tienen un impacto en las actitudes 
hacia la diversidad (Bayram Özdemir & Özdemir, 2021). Así, 
quienes perciben sus ambientes escolares como cooperativos 
y de alta cohesión tienden a evidenciar una mayor apertura 
hacia la diversidad. Por el contrario, Treviño, Bejares, Wyman 
& Villalobos (2018) plantean que un clima escolar violento 
ha sido asociado con actitudes de intolerancia hacia otros 
grupos sociales sobre la base de la etnicidad, clase social 
y género entre los estudiantes. En la misma línea, si como 
parte del clima escolar se percibe que la diversidad cultural es 
menos aceptada en la escuela, ello se convierte en un factor 
de riesgo para el bullying hacia los compañeros migrantes, 
especialmente en aquellos adolescentes que tienen un 
contacto más frecuente con personas de origen migratorio 
(Caravita, Papotti, Gutiérrez, Thornberg & Valtolina, 2021). 

La autorregulación escolar es la capacidad de regular de 
forma efectiva las propias emociones, pensamientos y 
comportamientos en una experiencia de aprendizaje, y 
perseverar hacia el logro deseado. Incluye la capacidad de 
motivarse a uno mismo, de manejar el estrés, de postergar 
gratificaciones y trabajar de forma focalizada para alcanzar 
metas académicas (National Research Council, 2012; 
Transforming Education, 2016). La autorregulación escolar 
(self-regulation of academic learning) se ha definido como un 
proceso proactivo que los estudiantes utilizan para adquirir 
habilidades académicas, como establecer metas, seleccionar 
e implementar estrategias y controlar la propia efectividad 
(Zimmerman, 2008). Este proceso implica la capacidad de 
tomar información, sopesar opciones y consecuencias y hacer 
elecciones adaptativas para alcanzar un objetivo particular 
(McClelland et al., 2015). Este proceso también involucra 
un monitoreo que permite internamente ir confirmando 
o reajustando las estrategias y conductas implementadas 
para aproximarse a la meta deseada (Vohs & Baumeister, 
2011). En el contexto escolar, esta capacidad se pone en 
juego cada vez que un estudiante consigue inhibir un deseo 
no compatible con la tarea, reemplazándolo por acciones 
alineadas con los objetivos de aprendizaje propuestos (Carver 
& Scheier, 2011). También involucra el control de impulsos y 
la habilidad de organizarse (Zins, Weissberg, Wang & Walberg, 
2004). Se ha constatado que la capacidad de autorregulación 
está estrechamente ligada al rendimiento (Usán & Salavera, 
2018; Vohs & Baumeister, 2011; Andersson & Bergman, 
2011; Sitzmann & Eli, 2011; Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 
2005). Distintas investigaciones han mostrado una relación 
positiva entre la autorregulación, el desempeño en tareas 
académicas y el logro educativo (Andersson & Bergman, 2011; 
Duckworth et al., 2010; Robson et al., 2020), y también con el 
éxito académico a largo plazo (Andersson & Bergman, 2011; 
Durlak et al., 2011; McClelland et al., 2013). Por otra parte, la 
capacidad de autorregulación ha sido relacionada de forma 
positiva con el bienestar de las personas (Pandey, Hale, Das, 
Goddings, Blakemore & Viner, 2018) y de forma negativa con 
la deserción escolar (Moffit et al., 2011).

A partir de esta revisión de literatura y los criterios citados, 
el ERCE 2019 implementó un instrumento de habilidades 
socioemocionales a través de un cuestionario adicional a 
las pruebas de logro. Enseguida se describe el instrumento 
específico para medir las habilidades socioemocionales.

es la capacidad de regular de forma 
efectiva las propias emociones, 

pensamientos y comportamientos 
en una experiencia de aprendizaje y 

perseverar hacia el logro deseado.

La autorregulación escolar
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El ERCE 2019 midió las tres habilidades socioemocionales 
seleccionadas —apertura a la diversidad, empatía y 
autorregulación escolar— mediante cuestionarios 
autoadministrados. 

Los cuestionarios de habilidades socioemocionales fueron 
desarrollados como una innovación para la versión 2019 del 
ERCE. En la tabla 2 se describen las escalas, indicando las 
facetas que incluyen, la formulación de los ítems y el número 
de ellos que se usó para el reporte final.

Empatía

HSE Aspectos considerados Formulación de los ítems Número 
de ítems

- Habilidad para comprender 
la perspectiva de otros 

- Experimentar emociones 
congruentes con la 
situación del otro

- Responder considerando la 
situación del otro

7

6

A�rmaciones describiendo emociones, 
situaciones y acciones, tales como “cuando 
alguien se enoja conmigo, trato de imaginar 
qué está pensando o sintiendo”; “cuando un 
compañero que no es mi amigo está triste 
trato de animarlo”; “me pone triste cuando un 
compañero no tiene nadie con quien jugar”. 
Los estudiantes marcan una de 4 opciones de 
frecuencia con que suceden (‘nunca o casi 
nunca’ hasta ‘siempre o casi siempre’).

- Disposición a aceptar 
estudiantes que pertenecen 
a otros grupos sociales

A�rmaciones en que se pide al estudiante 
anticipar cómo se sentiría ante la llegada de 
otros estudiantes de grupos sociales distintos, 
tales como: estudiantes de otro país, con un 
color de piel diferente, con alguna 
discapacidad, o de una etnia o pueblo 
originario. 
Las categorías de respuesta van desde “me 
desagradaría mucho” hasta “me agradaría 
mucho”.

Apertura a la 
diversidad

10- Seguimiento de reglas y 
normas de la clase

- Capacidad para pedir 
orientación cuando se 
necesita

- Perseverancia y 
postergación de 
grati�caciones

A�rmaciones que describen acciones del 
estudiante, como: “sigo las normas y reglas de 
la clase”; “antes de ponerme a jugar termino 
de estudiar”; “aunque las cosas no me 
resulten, sigo intentándolo”.
Las opciones de respuesta son de frecuencia, 
desde “nunca o casi nunca” hasta “siempre o 
casi siempre”.

Autorregulación 
escolar

Tabla 2. Aspectos evaluados por cada escala de habilidades socioemocionales y número de ítems.
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Los cuestionarios fueron elaborados en 2017, adaptados 
lingüísticamente para recoger las particularidades del idioma 
español hablado en cada país participante (además de ser 
traducidos al portugués, en el caso de Brasil), y piloteados. 
Luego del análisis psicométrico de los resultados de la 
aplicación piloto y definitiva, se seleccionaron los ítems que 
conformarían las escalas que aquí se presentan y sobre la base 
de las cuales se reportan los resultados2. 

El cuestionario de habilidades socioemocionales se aplicó 
a estudiantes de 6° grado en 2019, el segundo día de la 
aplicación de los instrumentos, luego de haber respondido la 
prueba de Lectura, de Escritura, el cuestionario de contexto 
(el primer día) y las pruebas de Matemática y de Ciencia (el 
segundo día). 

Vale la pena indicar que para el estudio de habilidades 
socioemocionales se contempló el análisis de una selección 
de los mismos factores asociados al logro académico relativos 
al estudiante y su familia, el docente y la sala de clases, y los 
de las escuelas. Esto, para mantener acotada la longitud de 
los instrumentos de los estudiantes y, al mismo tiempo, para 
analizar la asociación entre las habilidades socioemocionales 
y los factores que dependen de la escuela. 

2 Para mayor detalle de los instrumentos aplicados, ver Anexos 8.1 del 
presente informe.
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En el ERCE 2019 han participado estudiantes, docentes, 
directores y familias de 16 países de América Latina y del 
Caribe: Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, 
El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, 
Panamá, Paraguay, Perú, República Dominicana y Uruguay. 
Los instrumentos —en su versión definitiva— utilizados en 
este estudio fueron aplicados a los estudiantes de 6o grado, 
sus familias, sus profesores y directores de sus escuelas en dos 
momentos de 2019, según el calendario escolar de los países 

3 Los detalles sobre el marco muestral estarán disponibles en el reporte 
“Los aprendizajes fundamentales en América Latina y el Caribe” durante el 
primer semestre de 2022.

Habilidades socioemocionales en América Latina y el Caribe      Población evaluada

participantes. Mientras en Cuba, República Dominicana, 
México y la parte norte de Ecuador el estudio principal fue 
aplicado durante la primera mitad de 2019, en el resto de los 
países la aplicación se realizó los últimos cuatro meses del 
mismo año.

Empleando un diseño muestral de dos etapas, con escuelas 
estratificadas y selección de salas de clases intactas, los 
resultados del ERCE 2019, incluyendo el cuestionario de 
habilidades socioemocionales, son generalizables a la 
población de estudiantes de 6o grado (con al menos seis 
años de escolaridad primaria) de cada país. Debido a que el 
cuestionario de habilidades socioemocionales fue aplicado 
el segundo día de despliegue del estudio, los estudiantes 
participaron de este cuestionario en diferentes proporciones 
en cada país. Las tasas de participación varían de 83% a 100%, 
presentando una participación promedio de un 95% de los 
estudiantes entre todos los países.

EstudiantesPaíses

Argentina 
Brasil
Colombia 
Costa Rica 
Cuba 
Ecuador
El Salvador
Guatemala 
Honduras
México
Nicaragua
Panamá
Paraguay 
Perú
República Dominicana 
Uruguay

Nota: Estudiantes = cantidad nominal de estudiantes por país. Escuelas = cantidad nominal de escuelas participantes 
por país. Participación = proporción proyectada la población, de estudiantes que participó del cuestionario de 
habilidades socioemocionales.

5004
4349
4467
3699
5126
6758
5920
4895
4423
4824
4868
5632
4849
5938
4899
5176

227
169
145
211
244
245
289
234
257
195
272
267
254
281
185
249

0.94
0.95
0.97
0.93
1.00
0.98
0.97
0.98
0.96
0.98
0.83
0.91
0.96
0.99
0.98
0.92

[0.92, 0.96]
[0.94, 0.96]
[0.97, 0.98]
[0.89, 0.95]
[0.99, 1.00]
[0.98, 0.99]
[0.95, 0.98]
[0.97, 0.98]
[0.94, 0.97]
[0.97, 0.98]
[0.77, 0.87]
[0.88, 0.94]
[0.96, 0.97]
[0.98, 0.99]
[0.97, 0.98]
[0.91, 0.94]

Escuelas Participación CI95%

Tabla 3. Cantidad de estudiantes y escuelas que participaron del estudio, junto a la proporción de la población de 
estudiantes que participó del cuestionario de habilidades socioemocionales.
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La presente sección describe los resultados obtenidos por 
los estudiantes de 6° grado participantes en el ERCE 2019 en 
empatía, apertura a la diversidad y autorregulación escolar.

La interpretación de las implicancias educativas de los 
resultados del estudio de habilidades socioemocionales 
del ERCE 2019 debe hacerse con cautela por dos razones. 
Primero, porque se trata de habilidades incorporadas 
recientemente en los currículos oficiales; por ende, el 
desarrollo de su pedagogía en las escuelas es incipiente, 
y los docentes no necesariamente han sido formados en 
forma sistemática para fomentarlas. Segundo, porque las 
experiencias de los estudiantes fuera de la escuela durante 
la niñez tienen una importante incidencia en el desarrollo de 
las habilidades socioemocionales, las que también pueden 
variar según diferencias culturales y de socialización familiar. 
Por ello, se sugiere no interpretar los resultados como fruto 
exclusivo ni directo de la acción de las escuelas en cada país.

Los puntajes generados para el estudio se encuentran en 
una escala estandarizada, donde la media de la región fue 
establecida en 50 puntos, con una desviación estándar 
de 10 puntos. En cada una de las tres habilidades, un 
mayor puntaje indica que los estudiantes reportan mayor 
empatía, apertura a la diversidad y autorregulación escolar, 
respectivamente. Sin embargo, es importante advertir que 
los valores de la escala estandarizada sirven primariamente 
al propósito de hacer posible las comparaciones, pero que 
no pueden interpretarse de la misma manera en las tres 
escalas, pues dependen de la distribución de las respuestas 
de los estudiantes. Esto quiere decir que, por ejemplo, un 
puntaje de 60 puntos implica que está 1 desviación estándar 
sobre la media regional en las tres habilidades, pero no 
necesariamente se encuentra situado en la misma región 
de la escala de respuesta que los estudiantes emplearon 
para responder las preguntas. Por esta razón, además del 
puntaje estandarizado, se presenta una relación con la escala 
de respuestas, de manera que sea posible contar con una 
interpretación referida a las respuestas de los estudiantes 
(ver figuras 4, 5 y 6).

Empleando los resultados de los modelos de respuesta de 
cada escala, es posible referirse a las respuestas observadas 
de los estudiantes, y tener una noción de lo que significan 
los puntajes de una forma aproximada. A continuación, se 
presentarán los resultados regionales para cada una de las 
escalas estudiadas.

Los puntajes de cada habilidad socioemocional incluida 
en el ERCE 2019 fueron sometidos a diferentes pruebas 
de invarianza entre países, y los resultados indican que los 
puntajes generados pueden ser empleados para realizar 
comparaciones entre ellos. A continuación, se presentan los 
resultados del reporte sobre HSE en los países participantes, 
ordenados por orden alfabético.

4 Para producir los puntajes de las habilidades socioemocionales, se 
utilizaron modelos de respuesta graduada (Samejima, 1968), empleando 
enlace probit (Paek et al., 2018). Para representar el límite entre categorías 

de respuesta de cada escala, se recurrió al promedio de umbrales 
por categoría entre todos los ítems de una misma escala, como una 
aproximación descriptiva.
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Empatía
Para ilustrar la información entregada por la escala de empatía se presentan, 
en la figura 1, tres ejemplos de ítems incluidos en el módulo de habilidades 
socioemocionales que son característicos de cada una de las tres facetas que 
componen esta escala junto a la distribución regional de respuestas proporcionadas 
por los estudiantes en toda la escala de respuestas5.

En esta escala, valores sobre 50 son asignados a patrones de 
respuesta en que en la mayoría de los ítems los estudiantes 
responden “varias veces” y “casi siempre” frente a afirmaciones 
como “me pone triste cuando un compañero no tiene 
nadie con quien jugar”, “cuando un compañero que no es 
mi amigo tiene un problema trato de ayudar”. En contraste, 
valores inferiores a 30 puntos son propios de estudiantes que 
reportan que reaccionarían de esta forma solo “a veces”, o con 
menor frecuencia.

En general, los estudiantes de 6o grado de la región reportan 
niveles moderadamente altos niveles de empatía. Tal como se 
observa en la figura 2, los promedios en la escala de empatía 
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0

Nunca o casi nunca A veces Varias veces Siempre o casi siempre

Cuando dos amigos se pelean, me resulta
fácil entender lo que piensan los dos.

Me pone triste cuando un compañero
no tiene a nadie con quien jugar.

Cuando un compañero que no es mi amigo
tiene un problema trato de ayudarlo.

Figura 1. Distribución de respuestas a nivel regional para tres ítems de la escala de empatía.

de todos los países tienden más hacia el polo positivo de la 
escala de respuesta. Los puntajes promedio en torno a 50 
puntos o más se asocian con una propensión a responder 
“varias veces” a las preguntas de la escala de empatía. La 
figura 1 también revela que es muy poco frecuente que niños 
y niñas respondan “nunca o casi nunca” ante los ítems de esta 
escala. En efecto, si se considera el total de respuestas para 
esta escala a nivel regional, se observa que el 55% de ellas se 
concentra en las dos categorías más positivas de respuesta 
(‘varias veces’ o ‘siempre o casi siempre’), mientras que un 45% 
lo hace en las dos categorías inferiores: un 30% responde “a 
veces y otro 15% ‘nunca o casi nunca’.

5 Ver en anexo el listado completo de preguntas que componen la escala 
y el porcentaje de respuestas para cada categoría a nivel regional.
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Figura 2. Distribución de puntajes en empatía según país, junto al promedio regional5.

Nota: En las barras de los gráficos, el centro incluye un rectángulo oscuro que representa 
la media. Su ancho representa el intervalo de confianza de la media. Luego se muestra 
una barra que se extiende hacia la izquierda y la derecha que representa a los percentiles 
de 25 y 75, y, más allá, en los extremos más claros de esta misma barra se incluyen los 
percentiles 10 y 90.Media y su intervalo de confianza 95%(  2 E.S.)+-
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Percentiles de la distribución de puntajes

6 Para realizar las comparaciones de medias de cada país se emplea un 
modelo de regresión donde todos los países son incluidos como efectos 
fijos. Para interpretar que la media de un país es distinta de la media 

regional (=50), sus respectivos intervalos de confianza no se deben 
superponer.

En un contexto general de autorreportes positivos, los 
estudiantes cubanos, en promedio, informan niveles de 
empatía aún más altos que la media regional. Los resultados 
de los demás países son cercanos al promedio regional, 
siendo equivalentes a este o bien presentando diferencias de 
pequeña magnitud con ese promedio. 

Cabe hacer notar que al interior de los países se presentan 
variados patrones de respuesta, desde estudiantes que son 
propensos a reportar que “a veces” experimentan disposiciones 
o reacciones empáticas en las situaciones que se les plantean 
en los ítems, hasta quienes indican que estas son experiencias 
que le suceden “varias veces” o “siempre o casi siempre”.
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Apertura a la diversidad
Los resultados para el conjunto de países en la escala de apertura a la diversidad 
muestran que los estudiantes reportan un alto nivel en ella. En la figura 3 
se presentan tres ejemplos de ítems incluidos en el módulo de habilidades 
socioemocionales que son característicos de esta escala, junto a la distribución 
regional de respuestas proporcionadas por los estudiantes en toda la escala de 
respuestas.
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un color de piel diferente del tuyo.

Figura 3. Distribución de respuestas a nivel regional para tres ítems de la escala de apertura a la diversidad.

En esta escala, valores de 50 o más corresponden a 
estudiantes que son más propensos a indicar que les 
“agradaría mucho” que llegaran a su curso estudiantes de 
cualquier otro grupo social (e.g., estudiantes de otra religión, 
otro país, de otro color de piel diferente al propio). Este es 
el resultado promedio de la región. En contraste, resultados 
menores a 35 puntos son característicos de estudiantes 
que indicarían que les “desagradaría un poco o mucho” que 
llegaran estudiantes de otros grupos sociales a su curso. Este 
es el caso de muy pocos estudiantes de la región.

Acá se observa que los resultados están desplazados hacia 
respuestas que muestran una disposición muy favorable 

ante la llegada de estudiantes de otros grupos sociales al 
curso donde se encuentran quienes responden las preguntas 
de esta escala (por ejemplo, de religión, países, etnias, color 
de piel distintos al propio). También para esta habilidad, 
las diferencias entre los promedios de los distintos países 
participantes y la media regional son acotadas, a excepción de 
Cuba y Costar Rica, cuyos promedios presentan una diferencia 
moderada con la media regional y donde en promedio los 
estudiantes reportan niveles comparativamente más elevados 
de apertura a la diversidad.

Si se considera el total de respuestas para esta escala a 
nivel regional, se observa que el 85% de ellas se concentra 
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Figura 4. Distribución de puntajes en apertura a la diversidad según país, junto al promedio regional

Nota: En las barras de los gráficos, el centro incluye un rectángulo oscuro que representa la 
media. Su ancho representa el intervalo de confianza de la media. Luego, se muestra una barra 
que se extiende hacia la izquierda y la derecha que representa a los percentiles de 25 y 75, y, 
más allá, en los extremos más claros de esta misma barra se incluyen los percentiles 10 y 90.
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en las dos categorías más positivas de respuesta, es decir 
‘me gustaría un poco’ o ‘me gustaría mucho’ (que llegaran 
estudiantes de otras etnias, religiones, etc.). En contraste, 
sólo el 6% de las respuestas a nivel regional corresponde a la 
categoría ‘me desagradaría mucho’.

La extensión de las barras representa la variabilidad de los 
puntajes al interior de cada país7; a mayor extensión, mayor 

heterogeneidad de puntajes, y a menor extensión, mayor es 
la homogeneidad de los puntajes para esta escala. Como se 
puede verificar, en la mayoría de los países los estudiantes 
presentan patrones de respuesta que van desde quienes 
manifiestan que les “agradaría un poco” hasta quienes son 
más propensos a responder que les “agradaría mucho” que 
llegaran estudiantes de grupos diferentes.

7 Considerando el 80 % de la muestra y excluyendo el 10 % de los 
extremos superior e inferior de puntajes.
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Autorregulación escolar
Finalmente, la escala de autorregulación también presenta una tendencia a 
respuestas positivas de parte de los estudiantes. En la figura 5 se presentan tres 
ejemplos de ítems incluidos en el módulo de habilidades socioemocionales 
que son característicos de esta escala en sus tres facetas consideradas, junto a la 
distribución regional de respuestas proporcionadas por los estudiantes en toda la 
escala de respuestas.

En esta escala los estudiantes que presentan 50 puntos o más 
responden “siempre o casi siempre” ante afirmaciones como 
“espero mi turno para hablar en clases”, “aunque una tarea 
sea muy difícil sigo trabajando en ella” o “antes de ponerme 
a jugar termino de estudiar”. En contraste, la mayoría de los 
estudiantes con puntajes inferiores a 40 puntos responden 
“a veces” o “nunca o casi nunca” a estos ítems. Similar al caso 
anterior, son pocos los estudiantes en la región con estos 
puntajes

Los promedios de los países participantes son consistentes 
con la tendencia a responder “varias veces” o “siempre o 
casi siempre” ante las preguntas de esta escala. En efecto, si 
se considera el total de respuestas para esta escala a nivel 
regional, se observa que el 74% de ellas se concentra en 
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Figura 5. Distribución de respuestas a nivel regional para tres ítems de la escala de autorregulación escolar.

las dos categorías más positivas de respuesta reportando 
que  ‘varias veces’ o ‘siempre realizan acciones que reflejan 
capacidad para autorregularse al realizar una actividad de 
aprendizaje (por ejemplo, seguir intentando aunque algo 
les resulte difícil, salir a jugar solo cuando se ha finalizado 
las tareas, revisar su trabajo o examen antes de entregarlo, 
etc.). En cambio, sólo el 5% de las respuestas a nivel regional 
corresponde a la categoría ‘nunca o casi nunca’.

Las variaciones entre los promedios de los países y la media 
regional también aquí son pequeñas. En un contexto general 
de autorreportes positivos, los estudiantes de Cuba informan 
niveles aún más altos de autorregulación, mientras que los 
estudiantes de Brasil reportan niveles menos elevados. 
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Nunca o casi nunca A veces Varias veces Siempre o casi siempre

Figura 3: Distribución de puntajes en autorregulación escolar por país
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Figura 6. Distribución de puntajes en autorregulación escolar según país, junto al promedio regional

Nota: En las barras de los gráficos, el centro incluye un rectángulo oscuro que representa 
la media. Su ancho representa el intervalo de confianza de la media. Luego se muestra 
una barra que seextiende hacia la izquierda y la derecha que representa a los percentiles 
de 25 y 75, y, más allá, en los extremos más claros de esta misma barra se incluyen los 
percentiles 10 y 90.Media y su intervalo de confianza 95%(  2 E.S.)+-
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Percentiles de la distribución de puntajes

En la siguiente sección se profundiza en el estudio de los 
factores individuales, familiares, del aula y de la escuela 
que podrían contribuir a explicar las diferencias en estas 
habilidades en cada país. 
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En esta sección se analizan los factores asociados a las 
habilidades socioemocionales de los estudiantes de 6° grado 
en dos ámbitos distintos. En primer lugar, se analiza el rol 
de factores individuales y familiares, tales como el nivel 
socioeconómico de la familia del estudiante o la asistencia 
a la educación preescolar. Una descripción en mayor detalle 
de cada factor asociado se encuentra en el Anexo 8.2 del 
presente informe. En segundo lugar, se estudia la asociación 
de las habilidades socioemocionales con aspectos asociados 
al aula y la escuela, incluyendo prácticas docentes, tales 
como el interés por el bienestar de los estudiantes y el apoyo 
al aprendizaje, así como las experiencias de victimización 
escolar y la disrupción de aula. En esta sección se utilizan tres 
estrategias analíticas que se explican en el Anexo 8.3.

5.1 Las habilidades socioemocionales y las 
características de los estudiantes y de su 
trayectoria

a. Nivel socioeconómico de la familia
El nivel socioeconómico de las familias de los estudiantes 
muestra una asociación positiva con las habilidades 
socioemocionales medidas en la mayoría de los países. El nivel 
socioeconómico de la familia de los estudiantes es un índice 
compuesto que incluye la educación de los padres, el acceso 
a bienes y servicios, libros en el hogar e ingresos económicos 
en este.

Como se aprecia en la figura 78, en general, la magnitud de las 
asociaciones significativas está en torno a 1 y 3 puntos más en 
las escalas de habilidades socioemocionales por una unidad 
de aumento en el índice de nivel socioeconómico.

En la mayor parte de los países se observa una asociación 
positiva entre el nivel socioeconómico de las familias de los 
estudiantes y su reporte en las tres habilidades estudiadas, 
especialmente en el caso de la escala de apertura a la 
diversidad, donde, con la sola excepción de Nicaragua, 
en todos los países se observa que mayores niveles 
socioeconómicos de las familias de los estudiantes se asocian 
a una disposición más positiva a acoger y relacionarse con 
estudiantes de grupos sociales diferentes.
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Figura 7. Relación entre habilidades socioemocionales y el nivel 
socioeconómico de la familia de los estudiantes

Nota: Cada barra representa el cambio en el puntaje de las HSE 
correspondiente cuando el índice de NSE aumenta en una unidad. 
Si la barra se ubica a la derecha del 0, significa que el puntaje de las 
HSE aumenta. Se muestran las asociaciones significativas con un color 
sólido y aquellas no significativas con un tono de color tenue.

8 El nivel socioeconómico de la familia de los estudiantes es un índice 
compuesto que incluye la educación de los padres, el acceso a bienes y 

servicios, libros en el hogar e ingresos económicos en este, entre otros.
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En el caso de la escala de empatía, tanto como en la de 
autorregulación escolar, la asociación positiva con el 
nivel socioeconómico de las familias de los estudiantes se 
verifica para 10 de los 16 países participantes. Argentina, 
Brasil, México, Panamá, Paraguay y Uruguay son los países 
que muestran una asociación de mayor magnitud entre la 
autorregulación reportada por los propios participantes 
y el nivel socioeconómico de sus familias. En el caso de 
la empatía, esta relación es de mayor magnitud para 
Argentina, Brasil, México y Uruguay.

En resumen, la asociación positiva entre el nivel 
socioeconómico de la familia de los estudiantes y las 
habilidades socioemocionales que ellos declaran sugiere 
que aquellos estudiantes provenientes de hogares con 
mayores recursos tienen más oportunidades de desarrollar 
este tipo de habilidades durante sus trayectorias 
vitales. Como antes se indicó, este tipo de habilidades 
dependen de las experiencias de socialización infantil 
tanto fuera como dentro de la escuela, y los hallazgos 
sugieren una ventaja para los estudiantes de mayor nivel 
socioeconómico. Esto podría deberse a que experimentan 
las relaciones sociales, la diversidad y las estructuras de 
regulación de forma más positiva o menos amenazante 
desde sus primeros años.

b. Sexo de los estudiantes
Tal como muestra la figura 8, las niñas reportan mayores 
niveles de habilidades socioemocionales en comparación 
con los niños, en todas las habilidades y en todos los 
países. 

La brecha de género es en todos los países participantes 
estadísticamente significativa, tal como se puede ver en 
los tres gráficos, y es un poco más amplia en apertura a 
la diversidad, donde la diferencia entre niños y niñas es 
de 2 a 4 puntos para este índice. Esto significa que las 
niñas latinoamericanas participantes reportaron un nivel 
más alto de autorregulación, empatía y valoración de la 
diversidad que los niños, especialmente en México, Brasil, 
Ecuador, y Uruguay, países donde la distancia de puntaje 
entre niños y niñas es mayor. 
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Figura 8. Diferencias en habilidades socioemocionales reportadas por niñas 
y niños

Nota: Cada barra representa la diferencia entre el puntaje promedio de 
niñas en comparación con niños en las HSE correspondientes. Si la barra 
se ubica a la derecha del 0, significa que el puntaje de las HSE es mayor en 
las niñas.
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c. Asistencia a educación preescolar
En general, que los estudiantes de 6° hayan asistido a la 
educación preescolar se asocia positivamente con sus 
respuestas a las escalas de habilidades socioemocionales, 
aunque no en todos los países ni para todas las HSE se 
observa esta asociación, como muestra la figura 9. 

En 12 países se observa que la asistencia al preescolar tiene una 
relación positiva con la apertura a la diversidad, aun después 
de considerar el nivel socioeconómico de las familias de los 
estudiantes. La asociación más fuerte entre estos factores se 
da en México y Perú. Esto da cuenta de que probablemente 
las experiencias de socialización temprana permiten a los 
niños salir del núcleo familiar y participar, en ambientes 
seguros, de la convivencia con pares diferentes, lo que les 
faculta a tener mayor apertura a la diversidad. Los hallazgos 
sugieren que la asistencia al preescolar, especialmente si es 
de calidad, es un mecanismo protector y desarrollador de 
esta importante habilidad. Colombia, El Salvador, Guatemala 
y Nicaragua son los países donde no se encontró una relación 
significativa entre la asistencia a educación preescolar y la 
apertura a la diversidad, lo que merece un análisis posterior 
que profundice en este fenómeno.

La asistencia a educación preescolar también se asocia a 
una mayor autorregulación escolar declarada, situación 
que se observa en 10 países participantes en el ERCE 
2019, aun después de controlar por las diferencias de nivel 
socioeconómico entre los estudiantes. La magnitud de las 
diferencias entre quienes han asistido y quienes no tuvieron la 
oportunidad de asistir a educación preescolar oscila entre 1 y 
4 puntos. 

Por último, la asistencia a preescolar se asocia positivamente 
con la empatía solamente en Brasil, Costa Rica, Cuba, Perú 
y República Dominicana después de controlar por el nivel 
socioeconómico. En otros cuatro países, esta asociación 
positiva no es significativa cuando se controla por el nivel 
socioeconómico, y en el resto de los países participantes, 
la asociación no es significativa. Esto sugiere que si bien el 
nivel preescolar puede contribuir a desarrollar la empatía, 
no favorece a ello de forma generalizada. Es necesario 
profundizar en el estudio de este tema para comprender la 
manera en que los programas de educación preescolar y las 
subsiguientes oportunidades de aprendizaje en la escuela 
apoyan el fomento de la empatía. 
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Figura 9 . Relación entre habilidades socioemocionales y asistencia preescolar

Nota: Cada barra representa la diferencia entre el puntaje promedio de 
niños que han asistido a preescolar en comparación con los que no han 
asistido en las HSE correspondientes. Si la barra se ubica a la derecha del 
0, significa que el puntaje de las HSE es mayor en quienes han asistido 
a preescolar. Las barras de color naranja representan la diferencia entre 
niños que asisten o no una vez controlado el NSE. Se muestran en 
color sólido las diferencias en habilidades que son estadísticamente 
significativas. Los colores tenues indican que la relación no es significativa.
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5.2. Las habilidades socioemocionales y la 
experiencia de los estudiantes en la escuela 
y el aula 

A continuación, se describe el grado en que los puntajes de las 
distintas mediciones de habilidades socioemocionales reflejan 
semejanzas que pudieran ser atribuibles al efecto de las 
escuelas a las que asisten los estudiantes. Con este propósito, 
se calculó la correlación intraclase, indicador cuyo valor puede 
variar entre 0 y 1. La magnitud de este indicador para el caso 
de las habilidades socioemocionales es menor que el caso 
de las pruebas de logros de aprendizaje9. Este indicador varía 
entre .02 y .23 entre las tres habilidades socioemocionales 
aquí descritas. El estudio de la OCDE también constató esta 
magnitud de diferencias al comparar la correlación intraclase 
de las mediciones de habilidades socioemocionales con las de 
logro cognitivo en PISA (OCDE, 2021).

Complementariamente, lo anterior implica que las 
habilidades socioemocionales que aquí se reportan pueden 
presentar mayores asociaciones con factores culturales, 
sociodemográficos, de las familias, u otras fuentes, que con 
aspectos asociados a las escuelas. Esta es una realidad que 
puede cambiar si la tendencia a relevar la importancia de 
las habilidades socioemocionales se incorpora de manera 
sistemática a las políticas educacionales en nuestra región.

La tendencia más común entre países es que la variabilidad 
entre escuelas sea de cerca de 10 %. En promedio se observa 
una variabilidad de 12 % para autorregulación escolar y 
apertura a la diversidad, y de cerca de 8 % para el caso 
de empatía. No obstante, Honduras, Nicaragua y Panamá 
presentan resultados sobre 20 % en autorregulación escolar, 
mientras que Panamá y Perú presentan resultados sobre 20 % 
en apertura a la diversidad.

Como fuera indicado anteriormente, sin bien la proporción de 
variabilidad observada entre escuelas es de menor tamaño 
a lo visto en resultados de logro, los resultados obtenidos 
no se pueden ignorar, pues se asemejan a lo comúnmente 
encontrado en estudios multinivel (Snijders et al., 2012, p. 
18). Estos resultados nos permiten indagar respecto de qué 
factores de las escuelas pueden encontrarse asociados a los 
niveles de habilidades socioemocionales que presentan los 
estudiantes de la región. En particular, nos centraremos en los 
resultados asociados al interés del docente por el bienestar 
de los estudiantes, las prácticas de apoyo al aprendizaje, 
organización de la enseñanza y la existencia de un clima 
disruptivo en el aula.

Figura 10 . Variabilidad de las habilidades socioemocionales entre 
escuelas

Nota: Cada barra representa el grado en que las HSE varían entre las 
escuelas de cada país.
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9 El nivel socioeconómico de la familia de los estudiantes es un índice 
compuesto que incluye la educación de los padres, el acceso a bienes y 

servicios, libros en el hogar e ingresos económicos en este, entre otros.
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a. Interés demostrado por el docente por el bienestar 
de sus estudiantes
El nivel reportado de habilidades socioemocionales 
se relaciona significativa y consistentemente con la 
manifestación de interés de los docentes por el bienestar 
de sus estudiantes (figura 11), relación que se mantiene 
después de controlar por el nivel socioeconómico de las 
familias. Estudiantes que señalan que sus docentes les 
expresan interés por su bienestar reportan niveles más 
altos en las tres habilidades socioemocionales estudiadas 
en todos los países, con la sola excepción de Uruguay, 
donde esta relación no resultó ser estadísticamente 
significativa en el caso de apertura a la diversidad. En 
todos los casos se trata de asociaciones de magnitudes 
relevantes10.

La autorregulación escolar tiene una relación positiva 
con el interés que expresan los docentes por el bienestar 
de los estudiantes en todos los países, asociación que se 
mantiene después de considerar las diferencias en el nivel 
socioeconómico. La magnitud de esta asociación es alta, 
pues oscila entre 3 y 6 puntos. El interés de los docentes 
por el bienestar de sus estudiantes también guarda, 
generalizadamente, una relación positiva con el nivel de 
empatía de los alumnos. Los resultados muestran que esta 
relación es significativa en todos los países, aun después 
de considerar las diferencias socioeconómicas entre 
escuelas y estudiantes. La magnitud de la relación entre 
países está entre 2 y 5 puntos. La apertura a la diversidad, 
por su parte, se asocia positivamente con el interés de 
los docentes por el bienestar de los estudiantes de forma 
sistemática. Tal relación ocurre en todos los países, incluso 
después de controlar por el nivel socioeconómico de las 
escuelas y los estudiantes, con la única excepción del 
Uruguay, donde no se aprecia una asociación significativa. 
Se trata de una relación de importante magnitud, pues los 
valores oscilan entre 2 y 4 puntos. 

La magnitud de esta asociación implica que este factor 
tiene un gran potencial de promover el desarrollo de las 
HSE. Ello quiere decir que el trato humano y cálido por 
parte de los docentes podría fomentar significativamente 
el desarrollo de la habilidad de autorregulación, el 
desarrollo de la empatía entre los estudiantes y la 
apertura a la diversidad en ellos.

10 Que oscilan entre un quinto y 0.6 de una desviación estándar en las 
escalas de habilidades socioemocionales.
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Figura 11. Relación entre habilidades socioemocionales e interés de los 
docentes por el bienestar de los estudiantes

Nota: Cada barra representa el cambio en el puntaje de las HSE 
correspondiente a cuando los estudiantes asisten a aulas cuyos docentes 
tienen un punto más en la escala de interés por el bienestar de los 
estudiantes. Si la barra se ubica a la derecha del 0, significa que el puntaje de 
las HSE aumenta cuando el Interés de los docentes es mayor. Las barras de 
color naranja representan el efecto de la escala de interés de los docentes 
una vez controlado el NSE. Se muestran las asociaciones significativas con 
un color sólido y aquellas no significativas con un color tenue.
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b. Apoyo y monitoreo del aprendizaje del estudiante 
por parte del docente
La figura 12 muestra que existe una asociación positiva 
entre el monitoreo y apoyo de los docentes al aprendizaje 
de los estudiantes y las habilidades socioemocionales. 
Es decir, prácticas docentes como motivar a los 
estudiantes a perseverar, verificar que han comprendido 
y entregarles retroalimentación, que en general 
promueven los aprendizajes, también se asocian positiva 
y sistemáticamente con las habilidades socioemocionales 
reportadas. 

En todos los países de la región, este tipo de prácticas 
se relacionan con mayores niveles de autorregulación, 
apertura a la diversidad y empatía, aun después de 
controlar por las diferencias de nivel socioeconómico 
entre las escuelas y estudiantes. Las magnitudes de estas 
asociaciones son relevantes, puesto que oscilan entre 
3 y 8 puntos, dependiendo del país y la habilidad11. La 
excepción a este patrón generalizado se da en Uruguay, 
donde la apertura a la diversidad reportada no guarda 
una relación significativa con las prácticas docentes de 
monitoreo y apoyo al aprendizaje percibidas por los 
estudiantes.

Esta asociación positiva es particularmente esperable en 
el caso de la autorregulación escolar, puesto que prácticas 
de monitoreo del aprendizaje que incluyen animar al 
estudiante a perseverar en la tarea y proporcionarle 
retroalimentación también pueden operar como modelos 
que progresivamente pueden ser apropiados por los 
estudiantes. 

9  Lo que corresponde a 0.2 y 0.8 de una desviación estándar en las 
escalas de HSE.
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Figura 12 . Relación entre habilidades socioemocionales y el monitoreo y 
apoyo de los docentes al aprendizaje de los estudiantes

Nota: Cada barra representa el cambio en el puntaje de las HSE 
correspondiente a cuando los estudiantes asisten a aulas cuyos docentes 
tienen un punto más en la escala de apoyo al aprendizaje de los estudiantes. 
Si la barra se ubica a la derecha del 0, significa que el puntaje de las HSE 
aumenta cuando el apoyo de los  docentes es mayor. Las barras de color 
naranja representan el efecto de la escala de apoyo de los docentes una vez 
controlado el NSE. Se muestran las asociaciones significativas con un color 
sólido y aquellas no significativas con un color tenue.
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c. Organización de la enseñanza por parte del docente
La figura 13 grafica la relación positiva entre la organización 
de la enseñanza por parte de los docentes y los niveles 
autorreportados de las habilidades socioemocionales. La 
planificación, preparación y organización adecuada de la 
enseñanza por parte de los profesores se asocia positivamente 
a todas las habilidades socioemocionales de los estudiantes 
en prácticamente todos los países participantes, aun luego de 
controlar esta relación por el nivel socioeconómico.

La organización de la enseñanza tiene una relación positiva 
y significativa con la autorregulación escolar en todos los 
países de la región; es decir, ella está fuertemente influida 
por la capacidad del docente de organizar y llevar a cabo 
una clase fluida y ordenada. Como se advierte, la asociación 
entre organización de la enseñanza y autorregulación escolar 
presenta una magnitud lata, en un rango que va de 3 a 8 
puntos según el país. La empatía, de igual forma, mantiene una 
relación positiva con la organización de la enseñanza en todos 
los países, independientemente del nivel socioeconómico 
del estudiante y de la escuela. El tamaño de esta asociación 
va de 2 a 7 puntos. La organización de la enseñanza se asocia 
también positivamente con apertura a la diversidad por parte 
de los estudiantes en todos los países, a excepción de Uruguay. 
Esta relación tiene una magnitud que oscila entre 3 y 5 puntos 
en los diferentes países, después de considerar las diferencias 
socioeconómicas entre escuelas y estudiantes.
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Figura 13 . Relación entre habilidades socioemocionales y organización de la 
enseñanza por parte de los docentes

Nota: Cada barra representa el cambio en el puntaje de las HSE 
correspondiente a cuando los estudiantes asisten a aulas cuyos docentes 
tienen un punto más en la escala de organización de la enseñanza. Si 
la barra se ubica a la derecha del 0, significa que el puntaje de las HSE 
aumenta cuando la organización de la enseñanza es mayor. Las barras 
de color naranja representan el efecto de la escala de organización de 
la enseñanza una vez controlado el NSE. Se muestran las asociaciones 
significativas con un color sólido y aquellas no significativas con un tono de 
color tenue.
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d. Conductas disruptivas en la sala de clases
La figura 14 muestra la asociación entre el nivel de HSE 
reportado y la existencia de conductas disruptivas en las 
salas de clases de los estudiantes participantes. Como se 
puede ver, esta relación es inversa o negativa; es decir, los 
estudiantes reportan menores niveles en las habilidades 
socioemocionales cuando en sus aulas predomina 
un ambiente de desorden, donde niños y niñas se 
interrumpen mutuamente cuando intervienen, o donde 
el docente tarda mucho en lograr silencio para comenzar 
la clase.  

La disrupción en el clima de aula durante las clases tiene 
en general una relación negativa con las habilidades 
socioemocionales estudiadas. La autorregulación escolar 
se asocia negativamente con la disrupción en la sala 
de clases en todos los países de la región, después de 
controlar por el nivel socioeconómico de la escuela y los 
estudiantes. Las diferencias en autorregulación asociadas 
a la disrupción en el aula van de 1 y 7 puntos. 

La apertura a la diversidad por parte de los estudiantes 
disminuye cuanto mayor es la disrupción en el aula en 11 
de los países de la región. Este resultado ocurre después 
de considerar el nivel socioeconómico de las escuelas y 
los estudiantes, en una magnitud que oscila entre 2 y 4 
puntos. 

La empatía también se asocia negativamente con 
las disrupciones en el aula en 11 países, después de 
considerar las diferencias de nivel socioeconómico entre 
escuelas y estudiantes. La magnitud de esta asociación 
presenta un rango que va de 1 y 5 puntos. 

En resumen, las conductas disruptivas en la sala de clases 
se relacionan en sentido opuesto con las tres habilidades 
socioemocionales reportadas por los estudiantes. La 
autorregulación, empatía y apertura a la diversidad 
reportadas por los niños y niñas latinoamericanos 
participantes es menor si en sus salas de clases hay 
desorden durante las clases, los estudiantes se demoran 
en callarse, se portan tan mal que se dificulta aprender, o 
si hay interrupciones cuando los estudiantes participan 
en la clase.

Figura 14 . Relación entre habilidades socioemocionales y disrupción en el aula

Nota: Cada barra representa el cambio en el puntaje de las HSE 
correspondiente a cuando los estudiantes asisten a aulas que tienen un 
punto más en la escala de disrupción en el aula. Si la barra se ubica a la 
izquierda del 0, significa que el puntaje de las HSE disminuye cuando la 
disrupción en el aula es mayor. Las barras de color naranja representan el 
efecto de la escala de disrupción en el aula una vez controlado el NSE. Se 
muestran las asociaciones significativas con un color sólido y aquellas no 
significativas con un color tenue.
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Figura 15 . Relación entre habilidades socioemocionales y victimización del 
estudiante en la escuela

Nota: Cada barra representa la diferencia entre el puntaje promedio de 
niños que han sido víctimas de violencia escolar en comparación con los 
que no lo han sido en las HSE correspondientes. Si la barra se ubica a la 
izquierda del 0, significa que el puntaje de las HSE es menor en quienes han 
sido víctimas. Las barras de color naranja representan la diferencia entre 
niños que han sido víctimas o no una vez controlado el NSE. Se muestran 
las asociaciones significativas con un color sólido y aquellas no significativas 
con un tono de color tenue.
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e. Victimización del estudiante en la escuela
Como se aprecia en la figura 15, los estudiantes que 
han sufrido bullying o acoso en la escuela reportan 
menores niveles de habilidades socioemocionales; 
es decir, la dirección de la relación entre habilidades 
socioemocionales y victimización escolar para estudiantes 
de 6° grado es inversa, lo que se observa en el sentido de 
las barras. 

Los resultados muestran un patrón generalizado de 
relaciones negativas entre la experiencia de los estudiantes 
víctimas de violencia escolar y la autorregulación, la 
apertura a la diversidad y la empatía, aunque en este 
último caso la asociación observada es más débil y menos 
consistente entre los países. 

Mirando los resultados por habilidad, en todos los 
países los estudiantes que han sido víctimas de violencia 
en la escuela muestran menores niveles de apertura 
a la diversidad, independientemente de su nivel 
socioeconómico. Es decir, a mayor experiencia de bullying 
o acoso escolar por parte del estudiante, este declara 
una menor disposición y apertura a relacionarse con 
estudiantes que pertenezcan a otros grupos sociales. Se 
trata de niños que probablemente ya experimenten las 
relaciones al interior de la escuela como amenazantes, lo 
que posiblemente genera una expectativa negativa ante 
nuevas relaciones. 

La autorregulación escolar también se asocia 
negativamente con las experiencias de hostigamiento y 
victimización en todos los países de la región. La magnitud 
de esta asociación varía entre 1 y 3 puntos. 

Para la habilidad de empatía, la relación negativa con 
la victimización del estudiante en la escuela es más 
incierta, ya que es significativa en solo siete de los países 
participantes, es de menor magnitud (salvo en Cuba) 
y, adicionalmente, en uno de ellos, Brasil, se produce 
en el sentido opuesto al patrón general (se relaciona 
positivamente).
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La mayoría de los estudiantes de 6° grado de la región 
dieron reportes positivos de su nivel de empatía, apertura 
a la diversidad y autorregulación escolar
Los resultados muestran niveles altos de puntaje en las tres 
escalas de habilidades socioemocionales. La mayoría de los 
estudiantes expresa altos niveles de empatía, apertura a la 
diversidad y autorregulación escolar. Ello significa que los 
estudiantes latinoamericanos participantes reportan tener 
la capacidad para reconocer y comprender la perspectiva 
de otros, la habilidad para distinguir e identificarse con las 
emociones que están experimentando los demás, interpretar 
sus intenciones y propósitos y para actuar o responder 
considerando el punto de vista y las emociones de sus 
compañeros. Significa, también, que en general se ven a sí 
mismos como capaces de aceptar a quienes son diferentes 
y pertenecen a otros grupos, mostrando una apertura a 
la diversidad. Asimismo, implica que se reconocen como 
capaces de regular sus propias emociones, pensamientos y 
comportamientos al perseverar en el trabajo hacia una meta, 
en el contexto académico.

Los resultados evidencian inequidades estructurales en el 
desarrollo de habilidades socioemocionales
Respecto de indicadores de equidad, en América Latina 
y el caribe se observa que las niñas muestran niveles 
significativamente más altos en las tres habilidades 
socioemocionales en la totalidad de los países participantes. 
En el caso de empatía y apertura a la diversidad, este 
resultado es consistente con estudios en que se constata 
mayor presencia de conductas prosociales entre las niñas y 
actitudes intergrupales más positivas hacia otros grupos (e.g., 
Schulz et al., 2018b). 

Usualmente se plantea que las mujeres son desventajadas por 
estas prácticas culturales; sin embargo, según el autorreporte 
de los y las estudiantes participantes en el estudio, en este 
caso es el desarrollo socioemocional de los niños el que sufre 
una merma. Estos hallazgos vuelven a llamar la atención sobre 
prácticas de socialización diferenciada, tanto en el contexto 
familiar como en la escuela, entre niñas y niños, y apelan a 

desarrollar en la región políticas de equidad de género en esta 
materia.  

Respecto al factor socioeconómico, al igual que en los 
resultados de las pruebas de logro académico, este es 
un tema muy relevante. En la mayor parte de los países 
participantes se observa una asociación positiva entre el nivel 
socioeconómico de las familias de los estudiantes y su reporte 
en las tres habilidades estudiadas, especialmente en apertura 
a la diversidad. Este resultado es consistente con estudios 
previos realizados en Latinoamérica y fuera de la región.  
Ahora bien, es muy importante ponderar estos resultados 
en el caso de la empatía, pues durante la última década se 
ha generado un debate acerca de la dirección de la relación 
entre la condición socioeconómica y esta habilidad. Algunos 
estudios han mostrado evidencia de mayor empatía y más alta 
disposición a ayudar por parte de personas de menor nivel 
socioeconómico (Kraus et al., 2010; Piff, Kraus, Côté, Cheng 
& Keltner, 2010), mientras que otros han encontrado que la 
disposición a ayudar es mayor entre participantes de mayor 
nivel socioeconómico (Körndorfer, Egloff & Schmukle, 2015). 
En consecuencia, es importante tener cautela a la hora de 
interpretar este reporte de mayor empatía de niños de mejor 
condición socioeconómica.

Las escuelas muestran un efecto relevante en las 
habilidades socioemocionales reportadas, pero menos 
intenso que en los logros académicos de los estudiantes
Este estudio muestra que las escuelas tienen efecto sobre las 
habilidades socioemocionales; sin embargo, ellas son menos 
determinantes de lo que son sobre los logros de aprendizaje 
(Matemática, Lenguaje y Ciencias). Solamente entre 5% y 23% 
de la variabilidad al interior de los países participantes se da 
entre escuelas y se podría asociar a su incidencia. 

Estos resultados sugieren que las habilidades 
socioemocionales que aquí se estudian pueden 
presentar mayores asociaciones con factores culturales, 
sociodemográficos, de las familias, u otros, que con aspectos 
asociados a las escuelas. Ahora bien, lo anterior no significa 
que la acción de la escuela no tenga efecto o influencia sobre 
las HSE. Es importante hacer notar que, tal como señalan 
investigaciones previas, el presente estudio muestra que la 
forma en la que se desarrollan las prácticas de enseñanza 
se relaciona con estas habilidades. Por lo tanto, esta es una 
realidad que puede cambiar si la relevancia de desarrollar 
las habilidades socioemocionales se realza e integra, con 
determinación, a las políticas educacionales en nuestra región, 

Habilidades socioemocionales en América Latina y el Caribe      Conclusiones y recomendaciones



40

y, en consecuencia, las escuelas aprovechan esta ventana de 
oportunidad para promoverlas.

Importancia del quehacer y las disposiciones del profesor 
en el desarrollo de las habilidades socioemocionales
Las prácticas docentes y las actitudes del profesor tienen 
incidencia en las habilidades socioemocionales en un 
tamaño de efecto observado que varía entre 20 % y 50 % 
de desviación estándar de los puntajes de las habilidades 
emocionales, por una unidad de cualquiera de las prácticas 
docentes revisadas (interés por el bienestar, apoyo al 
aprendizaje y organización de las clases).

Esto muestra que la calidad del quehacer pedagógico y, 
por ende, la formación, inicial y continua de los profesores, 
así como el fortalecimiento de la comunidad docente, son 
esenciales para los países que quieran avanzar en el desarrollo 
de estas habilidades.

Los resultados del ERCE 2019 revelan que estudiantes en 
escuelas donde los profesores muestran mayor interés por 
los estudiantes y su bienestar reportan mayores niveles de 
habilidades socioemocionales. Así, los procesos de aula, 
particularmente las relaciones humanas cálidas, cercanas y 
que muestran preocupación por los estudiantes, se asocia 
con la empatía, la autorregulación escolar y la apertura a la 
diversidad prácticamente en todos los países de la región.

Una buena noticia es que las mismas prácticas docentes que 
se asocian a docencia de calidad y a resultados de aprendizaje 
que se han estudiado a través del reporte de los estudiantes 
también presentan en este estudio resultados positivos sobre 
las habilidades socioemocionales. Efectivamente, prácticas 
pedagógicas como animar a los estudiantes a terminar sus 
tareas, monitorear su comprensión de las explicaciones, 
enfrentar los errores dando retroalimentación y ayuda 
para mejorar, se relacionan positivamente no solo con los 
resultados de aprendizaje, sino también con el nivel de 
habilidades socioemocionales reportado. 

Finalmente, es importante considerar que, aunque los 
docentes ya hacen una diferencia con sus prácticas generales 
enfocadas en el aprendizaje de las materias escolares, 
eso debe ser complementado con una preparación más 
específica para que puedan promover estas habilidades 
socioemocionales.

Experiencias de victimización del estudiante en su 
escuela tienen una relación negativa con las habilidades 
de apertura a la diversidad y de autorregulación escolar
La experiencia de ser victimizado se asocia negativamente 
con apertura a la diversidad, probablemente debido a que 
al tratarse de niños que ya tienen una experiencia negativa 
y amenazante en las relaciones con sus pares, posiblemente 
desarrollan expectativas de que nuevas relaciones con 
grupos diferentes también lo serán. Por otro lado, la 
experiencia de ser víctima de hostigamiento lleva a estos 
estudiantes a estar alertas a esta amenaza y poner menos 
el foco de su atención en las tareas escolares, y por ende la 
regulación de sus conductas y emociones con el propósito 
de lograr metas académicas se ve fuertemente interferida. 

Si bien se esperaría que ser objeto de hostigamiento 
o violencia al interior de la escuela tuviera un efecto 
significativo y negativo para las tres habilidades 
socioemocionales estudiadas, tal como sucedió en el reciente 
estudio de la OCDE (2021), los datos del ERCE 2019 indicaron 
una relación significativa y generalizada entre los países con 
la autorregulación escolar y la apertura a la diversidad, pero 
menos consistente con empatía.  

Lo importante aquí es establecer que la violencia escolar 
es un fenómeno pernicioso que afecta aspectos básicos 
para la cotidianeidad en la escuela, y que guarda relación 
con el desarrollo integral de los niños y niñas, por ejemplo, 
en el desarrollo de la autorregulación y de la apertura a 
relacionarse con personas de diferentes grupos. De ahí 
la necesidad de tomar seriamente los actos de violencia 
escolar y promover ambientes psicosociales sanos. Prevenir 
y resolver la violencia escolar es fundamental también para 
fomentar la apertura a la diversidad y la convivencia con 
otros estudiantes a quienes se considera diferentes.

Finalmente…
El aprendizaje es un fenómeno complejo que conlleva 
el desarrollo de habilidades sociales, emocionales y 
cognitivas. Los aspectos cognitivos, emocionales y sociales 
interactúan entre sí en el desarrollo integral de las personas. 
Habitualmente, los sistemas escolares se han concentrado en 
comprender las habilidades de tipo cognitivo, usualmente 
vinculadas a los contenidos curriculares, aunque en los 
últimos años han ganado relevancia las habilidades 
socioemocionales, que se han integrado a los currículos 
escolares y han comenzado a ser estudiadas en sistemas de 
evaluación nacional y también a nivel internacional.
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Las habilidades socioemocionales dependen de un conjunto 
de elementos como las características de los estudiantes y 
sus trayectorias de vida, los contextos familiares y sociales, 
entre otros. Todos los agentes de socialización, incluidas 
las escuelas, tienen un rol que cumplir para promover el 
desarrollo de estas habilidades.

A partir de estos hallazgos, se puede afirmar que existe un 
importante desafío en términos pedagógicos para albergar 
la gran diversidad en el desarrollo de habilidades sociales 
que se da entre estudiantes de la misma escuela y, a la 
vez, aprovechar el potencial que muestra el docente y sus 
prácticas para promover esas habilidades. Por este motivo, 
pareciera ser necesario el diseño e implementación de 
diversas actividades que permitan a los estudiantes ejercer 
y desarrollar las habilidades de empatía, autorregulación y 
aprecio por la diversidad. Más que pensar en una materia 
o disciplina en el currículo sobre estos tópicos, es en la 
práctica cotidiana y en las formas de enseñanza donde se 
juega el desarrollo de estas habilidades socioemocionales. 
En este sentido, sería recomendable explicitar las habilidades 
socioemocionales que se aspira desarrollar en las distintas 
estrategias de enseñanza para promover y monitorear el 
desarrollo integral de los estudiantes, que ya está presente 
como anhelo en los currículos de la región.
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8.1. Preguntas e ítems de cada escala

A continuación, se incluyen los ítems y preguntas empleados 
para conformar los puntajes de empatía, apertura a la 
diversidad y autorregulación escolar.

Empatía

Cuando alguien se enoja conmigo, trato de 
imaginar qué está pensando o sintiendo.

Cuando dos amigos se pelean, me resulta fácil 
entender lo que piensan los dos.

Cuando un compañero que no es mi amigo está 
triste trato de animarlo.

De�endo a mis compañeros cuando los 
molestan.

Me alegro cuando a un compañero le resulta algo 
bien.

Cuando un compañero que no es mi amigo tiene 
un problema trato de ayudarlo.

Me pone triste cuando un compañero no tiene 
nadie con quien jugar.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

¿Qué tan frecuentemente sucede lo siguiente cuando estás en la escuela?

Frente a cada una de las siguientes a�rmaciones, marca con una X solo una opción de respuesta 
(Nunca o casi nunca, A veces, Varias veces, Siempre o casi siempre).
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Apertura a la diversidad

Si a tu curso llegaran estudiantes que vienen de otro 
país, ¿cómo te sentirías?

Si a tu curso llegaran estudiantes que vienen de otra 
región del país, ¿cómo te sentirías?

Si a tu curso llegara un estudiante que tienen un 
color de piel diferente del tuyo, ¿cómo te sentirías?

Si a tu curso llegara un estudiante que tienen una 
discapacidad (por ejemplo, ciego, sordo o que 
necesite una silla de ruedas), ¿cómo te sentirías?

Si a tu grupo llegaran estudiantes de una religión 
diferente de la tuya, ¿cómo te sentirías?

Si en tu curso hubiera estudiantes de distintas etnias 
o pueblos originarios, ¿cómo te sentirías?

Me desagradaría 

mucho.

Me desagradaría 

mucho.

Me desagradaría 

mucho.

Me desagradaría 

mucho.

Me desagradaría 

mucho.

Me desagradaría 

mucho.

Me desagradaría 

un poco.

Me desagradaría 

un poco.

Me desagradaría 

un poco.

Me desagradaría 

un poco.

Me desagradaría 

un poco.

Me desagradaría 

un poco.

Me agradaría 

un poco.

Me agradaría 

un poco.

Me agradaría 

un poco.

Me agradaría 

un poco.

Me agradaría 

un poco.

Me agradaría 

un poco.

Me agradaría 

mucho.

Me agradaría 

mucho.

Me agradaría 

mucho.

Me agradaría 

mucho.

Me agradaría 

mucho.

Me agradaría 

mucho.

¿Cuánto te agradaría o desagradaría que sucediese lo siguiente?

Frente a cada una de las siguientes preguntas, marca con una X solo una opción de respuesta 
(Me desagradaría mucho, Me desagradaría un poco, Me agradaría un poco, Me agradaría mucho).
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Autorregulación escolar

¿Qué tan frecuentemente sucede lo siguiente cuando estás en la escuela?

Frente a cada una de las siguientes a�rmaciones, marca con una X solo una opción de respuesta 
(Nunca o casi nunca, A veces, Varias veces, Siempre o casi siempre).

Sigo las normas y reglas de la clase.

Pido ayuda al profesor cuando no entiendo lo 
que hay que hacer.

Sigo las reglas de la clase, aun que el profesor no 
me esté mirando.

Sigo trabajando en clases, aunque mis 
compañeros estén haciendo desorden.

Antes de entregar una tarea o examen lo reviso 
bien.

Antes de ponerme a jugar termino de estudiar.

Aun que una tarea sea muy difícil sigo trabajando 
en ella.

Hago las actividades de la clase aunque no tenga 
ganas.

Espero mi turno para hablar en clases.

Aun que las cosas no me resulten bien sigo 
intentándolo.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Nunca o 

casi nunca.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Siempre o 

casi siempre.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

Varias 

veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.

A veces.
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8.2 Distribución del total de respuestas 
de los estudiantes de la región según 
categorías en cada escala

Empatía Nunca o
casi nunca %

A veces % Varias
veces %

Siempre o casi
siempre %

Cuando alguien se enoja conmigo, trato de 
imaginar qué está pensando o sintiendo.

Cuando dos amigos se pelean, me resulta fácil 
entender lo que piensan los dos.

Cuando un compañero que no es mi amigo está 
triste trato de animarlo.

De�endo a mis compañeros cuando los 
molestan.

Me alegro cuando a un compañero le resulta algo 
bien.

Cuando un compañero que no es mi amigo tiene 
un problema trato de ayudarlo.

Me pone triste cuando un compañero no tiene 
nadie con quien jugar.

2

28

14

10

6

12

13

34

35

30

29

22

33

30

23

20

25

25

28

27

25

22

17

31

35

44

29

32

Apertura a la diversidad Me desagradaría
mucho%

Me desagradaría
un poco%

Me agradaría
un poco%

Me agradaría
mucho%

Si a tu curso llegaran estudiantes que vienen de 
otro país, ¿cómo te sentirías?

Si a tu curso llegaran estudiantes que vienen de 
otra región del país, ¿cómo te sentirías?

Si a tu curso llegara un estudiante que tienen un 
color de piel diferente del tuyo, ¿cómo te sentirías?

Si a tu curso llegara un estudiante que tienen una 
discapacidad (por ejemplo, ciego, sordo o que 
necesite una silla de ruedas), ¿cómo te sentirías?

Si a tu grupo llegaran estudiantes de una religión 
diferente de la tuya, ¿cómo te sentirías?

Si en tu curso hubiera estudiantes de distintas 
etnias o pueblos originarios, ¿cómo te sentirías?

6

4

5

8

5

5

7

8

8

11

11

10

27

32

25

26

32

31

61

55

62

55

53

53

Tabla 4. Distribución regional de las respuestas para cada ítem de la escala de Empatía

Tabla 5. Distribución regional de las respuestas para cada pregunta de la escala de Apertura a la diversidad 
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Tabla 6. Distribución regional de las respuestas para cada ítem de la escala de Autorregulación escolar

Tabla 7. Distribución regional promedio de las respuestas a cada escala según categorías de respuesta.

Empatía Nunca o
casi nunca %

A veces % Varias
veces %

Siempre o casi
siempre %

Sigo las normas y reglas de la clase.

Pido ayuda al profesor cuando no entiendo lo 
que hay que hacer.

Sigo las reglas de la clase, aun que el profesor no 
me esté mirando.

Sigo trabajando en clases, aun que mis 
compañeros estén haciendo desorden.

Antes de entregar una tarea o exámen lo reviso 
bien.

Antes de ponerme a jugar termino de estudiar.

Aun que una tarea sea muy difícil sigo trabajando 
en ella.

Hago las actividades de la clase aun que no tenga 
ganas.

Espero mi turno para hablar en clases.

Aun que las cosas no me resulten bien sigo 
intentándolo.

3

5

7

6

7

6

4

5

6

4

17

30

25

23

21

22

18

19

19

18

26

30

28

27

24

25

28

27

25

29

54

35

40

43

48

47

51

49

50

49

Empatía

Apertura a la diversidad

Autorregulación escolar

Nunca o
casi nunca %

A veces % Varias
veces %

Siempre o casi
siempre %

Total
respuestas
positivas

Me 
desagradaría

 mucho %

Me 
desagradaría

poco %

Me
agradaría

poco %

Me
agradaría
mucho %

Total
respuestas
positivas

15 3 25 3 55

6 9 29 56 85

Nunca o
casi nunca %

A veces % Varias
veces %

Siempre o casi
siempre %

Total
respuestas
positivas

5 21 27 47 74
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8.3. Factores asociados a las habilidades 
socioemocionales

El estudio de estas habilidades socioemocionales en el 
ERCE 2019 no contempló el levantamiento de un marco 
específico de factores asociados a ellas, por lo que el análisis 
de factores asociados en este caso se realizó seleccionando 
un subconjunto de los que se incluyeron para estudiar 
asociaciones con las pruebas de logro de aprendizaje. De esta 
manera, se analizó la asociación entre estas habilidades, y el 
nivel socioeconómico, el sexo de los estudiantes, su asistencia 
a educación preescolar, victimización escolar, el interés que 
los docentes manifiestan por el bienestar de los estudiantes y 
la disrupción en el aula. Esta selección tomó en consideración 
hallazgos de estudios previos de la relación entre estas 
variables y las habilidades socioemocionales mencionadas. 

A continuación, se describe cada uno de estos factores 
brevemente y en anexo se profundiza en el modo en que se 
produjeron los resultados.

Nivel socioeconómico de las familias
Este índice del nivel socioeconómico de las familias de los 
estudiantes es una medida continua que indica, de menos 
a más, el estatus relativo de las familias en la dimensión 
socioeconómica y cultural, considerando el nivel educativo de 
los padres, su ocupación e indicadores de servicios, bienes y 
posesiones del hogar.

Sexo de los estudiantes (femenino)
Los estudiantes indicaron si se identificaban como “niña” o 
“niño”. Las respuestas a esta pregunta fueron codificadas con 
valor cero para “niño”, y como valor uno para “niña”.

Asistencia del estudiante a educación preescolar
Los estudiantes de 6° grado indicaron en el cuestionario 
de estudiantes si antes de 1er grado asistieron a diferentes 
formas de educación preescolar. Las respuestas de los 
estudiantes que contestaron de forma afirmativa a esta 
pregunta fueron codificadas con el valor uno, y las respuestas 
de aquellos estudiantes que contestaron de forma negativa 
fueron codificadas con un valor cero.

Interés que manifiestan los docentes por el bienestar de 
los estudiantes
El interés por el bienestar de los estudiantes es un dominio 
importante del marco de las interacciones maestro-alumno, 
el que incluye el apoyo emocional que se les puede prestar 

en un contexto escolar. En particular, se hace referencia a 
la presencia de un clima cálido en el aula, marcado por la 
capacidad de respuesta de los profesores hacia los intereses 
e ideas de los estudiantes, como también a sus necesidades 
académicas, sociales y emocionales (Downer, Stuhlman, 
Schweig, Martínez & Ruzek, 2015).

El “apoyo e interés por el bienestar de los estudiantes” incluye 
un total de cinco ítems, a través de los cuales los estudiantes 
indican la frecuencia en que perciben una serie de apoyos 
emocionales por parte de sus profesores, ya sea que muestren 
interés y que estén atentos a cuando algo preocupa a los 
estudiantes, que gestionen de manera positiva errores que 
puedan cometer, entre otros. Con estos ítems se construyó 
un índice con media cero, y desviación estándar uno a la 
muestra internacional del estudio. Para representar “Interés 
de los docentes por el bienestar de los estudiantes” a nivel 
de escuela, los puntajes anteriores fueron promediados a 
nivel escuela. Estos promedios implican que a mayor valor los 
estudiantes de una misma aula en conjunto indican que sus 
profesores presentan mayor interés por el bienestar de los 
estudiantes.

Apoyo al aprendizaje de los estudiantes
El factor de “Apoyo al aprendizaje de los estudiantes” se 
construye con base en las respuestas a un conjunto de ítems, 
con los cuales los estudiantes indican la frecuencia con la 
que sus profesores realizan una serie de prácticas de apoyo 
al aprendizaje. Ejemplos de este tipo de ítems incluye a “El 
profesor pregunta si entendemos lo que nos explica”, “Cuando 
me equivoco, el profesor me ayuda a corregir mis errores” y “El 
profesor nos anima a terminar las tareas que comenzamos”. 
Las respuestas de los estudiantes frente a estas diferentes 
baterías de ítems fueron sometidas a un modelo de respuesta 
graduada, y con este modelo se generan puntajes de media 
cero y desviación estándar de una unidad para la muestra 
internacional en cada grado. Para representar a los niveles de 
“Apoyo al aprendizaje de los estudiantes” a nivel de escuela, 
los puntajes anteriores fueron promediados a nivel escuela. 
Estos promedios implican que a mayor valor los estudiantes 
de una misma aula en conjunto indican que sus profesores 
realizan prácticas de apoyo al aprendizaje con mayor 
frecuencia.
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Organización de la enseñanza
El factor de “Organización de la enseñanza” se construye con 
base en las respuestas a un conjunto de ítems, con los cuales 
los estudiantes indican la frecuencia con la que sus profesores 
realizan una serie de prácticas que implican organización de 
la enseñanza. Los estudiantes indican con qué frecuencia 
“El profesor tiene listos los materiales que usaremos en su 
clase”, “El profesor nos dice qué vamos a aprender cuando 
comenzamos la clase” y “El profesor hace un resumen cuando 
termina la clase”. Las respuestas de los estudiantes frente a 
estas diferentes afirmaciones fueron sometidas a un modelo 
de respuesta graduada, y con este modelo se generan 
puntajes de media cero y desviación estándar de una unidad 
para la muestra internacional en cada grado. Para representar 
a los niveles de “Organización de la enseñanza” a nivel de 
escuela, los puntajes anteriores fueron promediados a nivel 
escuela. Estos promedios implican que a mayor valor los 
estudiantes de una misma aula en conjunto indican que sus 
profesores realizan prácticas de organización de la enseñanza 
con mayor frecuencia.

Disrupción en el aula
En el estudio se indagó sobre el grado en que en las aulas 
predomina o no un clima de desorden y disrupciones, 
como un modo de analizar su adecuación para el desarrollo 
del aprendizaje y de habilidades de interacción entre los 
estudiantes. En términos positivos, este dominio refiere a la 
forma en que los maestros organizan el comportamiento, 
el tiempo y atención de los estudiantes en el aula (Emmer 
& Stough, 2001) y también cómo las interacciones maestro-
alumno están destinadas a promover las conductas positivas 
y evitar las negativas, lo que se relaciona con niveles más altos 
de participación y aprendizaje (Pianta & Hamre, 2009; Pianta, 
Hamre & Allen, 2012).

El factor de “Disrupción en el aula” se construye con base 
en las respuestas a un conjunto de ítems, con los cuales 
los estudiantes indican la frecuencia con la que suceden 
diferentes eventos disruptivos durante la clase10. Esta 
escala incluye las siguientes afirmaciones: “Durante la clase 
hay desorden en la sala”, “El profesor tiene que esperar 
mucho tiempo para que los estudiantes se callen”, “Cuando 
un estudiante participa en la clase, otros interrumpen” y 
“Los estudiantes se comportan tan mal que se hace difícil 
aprender”. Con las respuestas de los estudiantes a estos 
ítems se construyó un índice de puntajes con media cero 
y desviación estándar de una unidad para la muestra 
internacional. Para representar los niveles de “Disrupción 

en el aula” a nivel de escuela, los puntajes anteriores fueron 
promediados a nivel escuela. Estos promedios implican que 
a mayor valor los estudiantes de una misma aula en conjunto 
indican que en el aula hay mayores niveles de disrupción en el 
proceso de aprendizaje.

Victimización del estudiante al interior de la escuela
Esta variable es definida como la experiencia de ser objeto 
de agresión física, verbal y psicológica realizada por otros 
compañeros con la finalidad de hacer daño (Graham, 2016). 
En otras palabras, este factor recoge las experiencias y 
frecuencias de diferentes eventos de bullying que han sufrido 
los estudiantes.

10 Las respuestas de los estudiantes de sexto grado refieren, de manera separada, 
a cada una de las disciplinas evaluadas por las pruebas de logro (Lenguaje, 
Matemática y Ciencias). Para estudiar la relación entre la disrupción en el aula 

y las habilidades socioemocionales, se empleó el promedio de respuesta de los 
estudiantes, respecto a la disrupción del aula de las disciplinas de Lenguaje y 
Matemáticas.
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8.4. Estrategia analítica empleada

Para producir los resultados reportados se emplearon dos 
estrategias de análisis estadísticos diferentes. La primera 
consiste en modelos de regresión poblacional (McNeish et 
al., 2017) y la segunda, en modelos multinivel que incluyen 
el diseño muestral del estudio (Sterba, 2009). En la tabla 4 
del presente anexo se detallan los modelos ajustados para 
cada factor reportado. Cada uno de los factores incluidos 
en la siguiente tabla se encuentran en el mismo orden que 
aparecen en el presente informe.

Los modelos de regresión poblacional incluyen el diseño 
muestral del estudio, corrigiendo el cálculo de errores 
mediante el método BRR (Heeringa et al., 2009). Este tipo 
de modelos nos entrega información respecto de cómo una 
covariable se relaciona con los puntajes de cada habilidad 
socioemocional, si pudiéramos tomar una muestra al azar de 
casos de la población. Por ejemplo, para el caso de las brechas 
entre niños y niñas, los resultados expresan la diferencia 

Factores asociados

Nivel socioeconómico de la familia

Sexo de los estudiantes (femenino)

Asistencia del estudiante a educación preescolar

Interés por el bienestar de los estudiantes

Apoyo de los Docentes al Aprendizaje de los 
Estudiantes
Organización de la Enseñanza por parte de los 
Docentes
Disrupción en el aula (Lectura y Matemáticas)

Experiencia personal de victimización del 
estudiante en la escuela

Modelo poblacional

Modelo poblacional

Modelo poblacional incluyendo a NSE como 
covariable (con control)
Modelo Multinivel Desagregado

Modelo Multinivel Desagregado

Modelo Multinivel Desagregado

Modelo Multinivel Desagregado

Modelo poblacional incluyendo a NSE como 
covariable (con control)

Modelo empleado

Nota: Los modelos de regresión poblacionales y modelos desagregados presentes en el informe se describirán con 
mayores detalles en el reporte técnico del estudio.

de medias entre las estudiantes niñas con respecto de los 
estudiantes niños.

Por su parte, los resultados reportados para factores asociados 
a nivel escuela, procesos y prácticas escolares fueron 
generados con un modelo multinivel desagregado (Rights 
et al., 2019) controlando por el nivel socioeconómico de los 
estudiantes, e incluyendo el diseño muestral del estudio 
(Stapleton, 2013). Este tipo de modelos nos entrega resultados 
condicionales (Lee & Nelder, 2004); es decir, los resultados son 
informativos para la comparación de medias de escuelas, y de 
los resultados de estudiantes que se encuentran al interior de 
ellas.

A continuación, se describen los modelos de regresión y 
modelos multinivel para cada factor asociado incluido en la 
tabla 4.
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El modelo de poblacional ajustado para el nivel 
socioeconómico de las familias de los estudiantes y el 
sexo de estos puede ser expresado de forma general con 
la siguiente ecuación:

Modelo poblacional

En este modelo, yij representa los puntajes de cada 
habilidad socioemocional de un estudiante “i” en 
una escuela “j”. zij representa a los valores de nivel 
socioeconómico de las familias de los estudiantes, de cada 
escuela, los cuales son centrados a la gran media de cada 
país, media representada por el término z̅ .̤ Finalmente, 
α representa al intercepto del modelo y ϵij, representa 
a los residuales del modelo π. El coeficiente reportado 
de este modelo es el término . Este modelo de regresión 
poblacional fue aplicado para estudiar las relaciones 
entre el nivel socioeconómico de las familias y el sexo 
de los estudiantes. Para el caso del ajuste del modelo, 
empleando el sexo de los estudiantes, debido a que 
los valores empleados fueran cero para los niños, y uno 
para las niñas, el término  representa la distancia entre 
las medias de las niñas con respecto de los niños, de tal 
forma que coeficientes positivos expresan diferencias de 
medias a favor de las niñas.

El modelo de poblacional ajustado para los factores de 
asistencia del estudiante a la educación preescolar y de 
experiencias de violencia al interior de la escuela puede 
ser expresado de la siguiente forma:

Modelo poblacional incluyendo a NSE como covariable

En este modelo, el término β expresa los resultados 
reportados para el factor asociado en cada figura 
respectiva de este informe. En este modelo xij representa 
al factor asociado que representa un atributo que 
varía por estudiante en la población. Esta variable xij es 
centrada a la gran media (x̅ )̤ en cada país. zw representa a 
los puntajes de nivel socioeconómico de los estudiantes, 
centrados a la media de cada escuela. Por su parte, 
zb representa los puntajes de nivel socioeconómico 
promedio de cada escuela, centrados a la gran media 
de cada país. Finalmente, α representa al intercepto del 

modelo y ϵij representa a los residuales del modelo. Para 
asegurar la comparabilidad de los resultados obtenidos 
con y sin control de nivel socioeconómico, se constriñen 
los valores de πw y πb a cero11. Este modelo es un caso 
especial del modelo propuesto por Rights y colegas 
(2019), ajustado como un modelo poblacional.

El modelo multinivel desagregado puede ser expresado 
con la siguiente ecuación:

Modelo Multinivel Desagregado

Este modelo fue empleado para obtener resultados 
de factores de escuelas que fueron generados con las 
respuestas de los estudiantes de una misma sala de clases. 
Esto incluye a los factores de interés por el bienestar 
de los estudiantes, monitoreo y apoyo de los docentes 
al aprendizaje de los estudiantes, organización de la 
enseñanza por parte de los docentes y disrupción en el 
aula (Lectura y Matemática). En este caso, los estudiantes 
responden una serie de preguntas referidas a un factor 
escuela, la cual describe prácticas escolares o eventos que 
ocurren en la sala de clases.

 Los términos presentes en el modelo anterior presentan 
la misma interpretación. Los términos xw y xb representan 
a los puntajes derivados de las respuestas de las 
estudiantes referidas a un factor escuela. xw son los 
puntajes del factor asociado respectivo, centrados a la 
media de la escuela en la que se encuentra el estudiante. 
xb son los promedios que representan a los niveles del 
factor asociado de interés, centrados a la gran media de 
cada país. Este modelo es un caso especial del modelo 
propuesto por Rights y colegas (2019), adaptado al 
problema de estudiar ambientes escolares empleando a 
los estudiantes como informantes de su entorno escolar 
(Carrasco et al., 2021; Lüdtke et al., 2009). Para todos los 
factores en que este modelo fue empleado, el coeficiente 
de reportado es γb.

11 La presente especificación es una formalidad que permite obtener modelos 
comparables entre sí, los cuales se encuentran anidados. En un escenario en que 
no hay datos perdidos entre las covariables del modelo, las variables xij y zij de 
la ecuación 2, donde w y b están constreñidos a cero, los resultados producidos 

serían a equivalentes a los que produciría un modelo que ignore a los puntajes 
de nivel socioeconómico. Es decir que, yij= α+ β(xij-x..)+ij, produciría los mismos 
resultados que yij= α+ β(xij-x..)+ πwzw+πbzb+ϵij, donde w = 0 y  b= 0.

yij = α + π(zij - z̅ ̤) + ϵij    (1)

yij = α + γwxw+ γbxb + πwzw + πbzb + µ.j + ϵij  (3)

yij = α + β(xij- x̅ ̤) + πwzw + πbzb + ϵij  (2)
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