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La globalizacién y la digitalizaciéon han conectado a personas, ciudades, paises y continentes de maneras que
refuerzan enormemente nuestro potencial individual y colectivo. Sin embargo, las mismas fuerzas también han
hecho del mundo un lugar mas volatil, mas complejo, mas incierto y mas ambiguo. En este mundo, la educacién ya no
consiste solo en ensefiar algo a los estudiantes sino en ayudarles a desarrollar una brujula fiable y las herramientas
para moverse con confianza por este mundo.

Hoy en dia, el éxito en la educacién construye no solo fortaleza cognitiva sino también de caracter. Se trata de
curiosidad, abrir las mentes; de compasion, abrir los corazones; y de valentia, movilizar nuestros recursos cognitivos,
sociales y emocionales para actuar. Estas cualidades, o competencias socioemocionales como se denominan en
nuestro informe, son también armas contra las mayores amenazas de nuestro tiempo: la ignorancia, mentalidad
cerrada; el odio, corazén cerrado; y el miedo: enemigo de la capacidad de actuar.

Navegar, de hecho, prosperar, en este nuevo mundo turbulento depende de un cuidadoso equilibrio entre
requerimientos a menudo contrapuestos. Cuando la innovacién choca con la continuidad; la equidad con la libertad;
la autonomia con la comunidad; la eficiencia con el proceso democratico, ;cudl es la respuesta correcta? ¢Y hay una
Unica respuesta correcta cuando las diferencias parecen irreconciliables?

Vedmoslo de otra manera. Tal vez lo que importa no sea tanto la respuesta como la forma en que reflexionamos sobre
la pregunta. Tenemos que pensar de forma mas integrada y creativa. Tenemos que reconocer las interconexiones,
ser capaces de gestionar tensiones y dilemas, sentirnos cémodos con la ambigUedad, perseverar incluso en
momentos dificiles. Necesitamos una perspectiva optimista de que hay respuestas a nuestras diferencias. Estas
son las cualidades -las habilidades- que nos ayudan a vivir y trabajar juntos de manera resiliente y productiva. Y la
escuela es donde podemos aprender y agudizar estas habilidades.

Las escuelas del mafiana deben ayudar a los estudiantes a pensar por si mismos y unirse a otros, con empatia, en
el trabajo y la ciudadania. Son los espacios donde los alumnos pueden aprender a motivar y organizar su propio
aprendizaje, donde los profesores estimulan su curiosidad y aprovechan y canalizan su creatividad, sociabilidad y
energfa. La escuela es donde los estudiantes pueden aprender a integrarse con sus compafieros y sus profesores,
preparandolos para el mundo que les espera fuera de las paredes de la escuela. Donde los estudiantes aprenden
cudles son sus cualidades y qué pueden hacer con estas cuando llegue el momento de buscar trabajo o ampliar su
educacion. Nuestras aulas son los espacios donde los estudiantes aprenden una leccion indispensable que va mas
alld del conocimiento académico: que, ricos o pobres, todos pueden influir en lo que sucede en el mundo, tal vez
incluso cambiarlo.

Las competencias socioemocionales son la base del bienestar y los logros académicos de los estudiantes. Sin
embargo, se plantea la cuestion de si podemos hacerlas visibles, comparables y, por tanto, susceptibles de una
accion politica deliberada, de manera similar a como lo hacen los exdmenes tradicionales con los conocimientos y las
capacidades académicas. A lo largo de la Ultima década, la OCDE ha explorado diversas formas de hacerlo, utilizando
tanto métodos de evaluacién directa como autoinformes. La Evaluacién de competencias socioemocionales de la
OCDE es el esfuerzo internacional mas completo hasta la fecha para recopilar informes de estudiantes, padres y
docentes sobre las competencias socioemocionales de los estudiantes a los 10y 15 afios. El estudio también recabd
informacién sobre los antecedentes sociales de los estudiantes, incluido su entorno familiar, escolar y comunitario,
para contextualizar los resultados. Este informe presenta los primeros resultados del estudio. Arroja luz sobre
como las competencias socioemocionales difieren en funcion del género, el origen social y la edad; y porqué son
importantes para los resultados de los estudiantes, como el rendimiento académico y el bienestar.

El desarrollo interconectado de las habilidades cognitivas, sociales y emocionales comienza en la primera la infancia
y continda durante toda la vida. Sin embargo, a diferencia del aprendizaje académico, el desarrollo de competencias
socioemocionales en los estudiantes no sigue una tendencia ascendente constante. Un resultado sorprendente,
pero no inesperado, del estudio es que todos los estudiantes de 15 afios, independientemente de su género y
origen social, declararon tener competencias socioemocionales mas bajas en promedio que sus compafieros de 10
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afios. Las calificaciones de padres y educadores confirmaron el retroceso en las competencias socioemocionales a
medida que los estudiantes crecen. Por otra parte, la creatividad y la curiosidad de los estudiantes era menor entre
los jovenes de 15 afios que entre los de 10. Aunque los factores de desarrollo pueden desempefiar un papel en
este sentido, esto también podria derivarse en parte del hecho de que los sistemas educativos a menudo esperan
que los estudiantes cumplan con la posible consecuencia de expulsar la curiosidad y la creatividad a medida que los
estudiantes crecen y permanecen mas tiempo en el sistema educativo.

Cabe destacar que las diferencias relacionadas con la edad en el autoconcepto creativo son mucho mas pronunciadas
entre las chicas que entre los chicos (por el contrario, no ocurre asi con la curiosidad intelectual, es decir, la disposicion
emocional hacia el aprendizaje). A los 15 afios, las nifias, en promedio, declaran una creatividad significativamente
menor que los nifios. Sin embargo, las calificaciones de padres y docentes fueron similares para ambos grupos de edad.
Es posible que los chicos confien demasiado en sus habilidades creativas, mientras que las chicas, en promedio, hacen
evaluaciones mas realistas. Sin embargo, si los adolescentes asocian el talento creativo («tener imaginacion», «dar con
soluciones que otros no ven») con los hombres en mayor medida que con las mujeres, esta visién se vera reflejada en
las opciones de carreras por género, de manera que menos nifias optaran por itinerarios educativos y, mas adelante,
por trabajos donde esperan que se exija talento creativo. Los padres y los docentes pueden ayudar tanto a los nifios
como a las nifias a desarrollar una evaluacion realista de sus fortalezas y a contrarrestar los estereotipos potencialmente
intimidatorios poniendo de relieve los modelos a seguir para ambos géneros y ayudando a los estudiantes a ver la
creatividad como una habilidad que se puede aprender en lugar de ser un rasgo fijo.

Otra conclusién importante es que las competencias socioemocionales de los estudiantes difieren en funcion del
origen social y el género. Las chicas refirieron niveles mas altos de habilidades relacionadas con el desempefio de
tareas, como la responsabilidad y la motivacion por el logro. También mencionaron mayores niveles de habilidades
que son importantes en un mundo interconectado, como la empatia, la cooperacion y la tolerancia. Por el contrario,
los chicos mostraron mayores habilidades de regulacién emocional como resistencia al estrés, optimismo y
control emocional, asi como importantes habilidades sociales como asertividad y energia. Los estudiantes de
entornos favorecidos declararon tener mayores competencias socioemocionales que sus compafieros de entornos
desfavorecidos en todas las habilidades que se midieron y en todas las ciudades que participaron en el estudio.
Potencialmente, los padres de entornos mas favorecidos invierten mas en las competencias socioemocionales de
sus hijos. Pero también parece probable que los estudiantes de entornos menos favorecidos tengan que superar
mas dificultades y cuenten con menos oportunidades y apoyo para desarrollar estas habilidades. Por supuesto, estas
conclusiones son a nivel agregado; las trayectorias individuales bien podrian ser diferentes.

Resulta todavia mas sorprendente que la gran mayoria de las diferencias en competencias socioemocionales se
observan dentro de las escuelas. Podria deberse en parte a que los estudiantes utilizan su entorno de aprendizaje
inmediato como punto de referencia a la hora de evaluar sus competencias. Es relevante desde el punto de vista
de la intervencién y el desarrollo infantil porque los estudiantes suelen utilizar su entorno de aprendizaje inmediato
para desarrollar sus habilidades a través de andamiaje. Una posible explicacion es que el desarrollo de competencias
socioemocionales no se incorpora sistematicamente al programa de estudios escolar en la misma medida en que
se hace con el desarrollo de habilidades cognitivas como la lectura y las matematicas. Dicho de otro modo, los
factores que pueden fomentar o dificultar el desarrollo de estas habilidades pueden depender en mayor medida de
determinados profesores o de actividades opcionales que de un marco comun en los centros escolares.

El estudio también revela que los estudiantes que se consideran muy creativos tienden a mencionar asimismo
altos niveles de curiosidad intelectual y persistencia, dos habilidades que probablemente desempefien un papel
importante enlos logros creativos, grandes y pequefios. Al mismo tiempo, los estudiantes con un sélido autoconcepto
creativo son un grupo relativamente diverso de estudiantes en términos de autocontrol y habilidades de regulacién
emocional, que estan mas asociadas con el logro académicoy el bienestar, respectivamente. Esto significa que, si bien
existen determinados aspectos comunes entre los estudiantes con un sdlido autoconcepto creativo, la diversidad
de sus necesidades y preferencias no debe subestimarse. Las escuelas harian bien en ofrecer a los estudiantes
oportunidades para practicar y aprender sobre su potencial creativo en diversos de formatos, como actividades
individuales y en grupo, y formatos competitivos y cooperativos.

Las competencias socioemocionales no solo son importantes per se. Los resultados del estudio ponen de manifiesto
que también son importantes factores de prediccion de las calificaciones escolares en todas las cohortes de edad,
materias y ciudades. En particular, la curiosidad intelectual y la persistencia son las competencias socioemocionales
mas relacionadas con las calificaciones escolares de los nifios de 10y 15 afios en lectura, matematicas y artes. Estos
resultados subrayan la importancia no solo de la dedicacién a la consecuciéon de objetivos predeterminados, incluso



ante las dificultades, sino también de cultivar curiosidad intelectual por una diversidad de temas. Hay fuerzas externas,
como las expectativas de los padres o los profesores, que pueden potenciar la persistencia. Los factores externos
pueden desaparecer o cambiar con el tiempo, pero la curiosidad intelectual es un poderoso motivador intrinseco.
Los estudiantes que sienten curiosidad por un conjunto diverso de temas y a los que les encanta aprender cosas
nuevas estan mejor equipados para hacer frente a dificultades y tienen mas probabilidades de alcanzar sus metas.
Los estudiantes con el mismo estatus social, género y capacidades cognitivas que tienen mejores competencias
socioemocionales tienen mas probabilidades de obtener mejores calificaciones. Y tienen expectativas educativas
mas elevadas.

El estudio no solo midid las competencias socioemocionales, sino también importantes resultados en términos de
bienestar. Los resultados muestran que las competencias socioemocionales de los estudiantes estan estrechamente
relacionadas con el bienestar psicoldgico de estos, incluso después de tener en cuenta el estatus social y el género.
Ocurre especialmente asi en el caso de la resistencia al estrés, el optimismo y el control emocional. Ser optimista
estd sistematicamente relacionado con un mayor nivel de satisfaccién con la vida y el bienestar psicoldgico actual
en todas las ciudades. La resistencia al estrés y el optimismo estan estrechamente relacionados con un menor nivel
de ansiedad ante los examenes. Los estudiantes que se evaluaron a si mismos como mas resistentes al estrés,
optimistas y con control de sus emociones manifestaron mayores niveles de bienestar psicoldgico.

Pero la encuesta también revela algunas conclusiones desconcertantes al respecto. Si las exigencias de la escuela y
las expectativas de los padres y educadores son las mismas para los nifios y las nifias, favorecidos y desfavorecidos,
;por qué los estudiantes de entornos sociales desfavorecidos y las nifias parecen experimentar mas dificultades? Los
resultados revelan que los adolescentes de 15 afios y, especialmente, las chicas refirieron una menor satisfaccién
con la vida, un menor bienestar psicoldgico actual y una mayor ansiedad ante los examenes que los alumnos de 10
afios. Las escuelas son recursos cruciales para promover el bienestar psicoldgico de los estudiantes, especialmente
entre los mas desfavorecidos que, por el contrario, podrian contar con un apoyo limitado 0 no contar con apoyo en
absoluto. Las escuelas pueden ayudar a los estudiantes a reconocer, comprender y regular su bienestar psicoldgico.
Teniendo en cuenta que los estudiantes pasan mucho tiempo en la escuela, los docentes estan bien situados
para identificar los primeros cambios de conducta y las sefiales de malestar psicoldgico. Impartir a los profesores
formacidn sobre el bienestar psicolégico de los estudiantes y sobre cdmo apoyar mejor a sus estudiantes tiene un
valor inestimable.

El entorno de aprendizaje y el clima en la escuela también importan. Las percepciones de los estudiantes sobre
un clima escolar competitivo y las altas expectativas de los padres o profesores estan relacionadas con un mayor
nivel de bienestar psicoldgico en los nifios de 10 afios y con un mayor nivel de ansiedad ante los examenes entre
los nifios de 10 y 15 afios. Cierto nivel de ansiedad en los examenes es normal y puede resultar Util para mantener
la concentracion. Pero demasiada ansiedad puede causar angustia emocional y fisica, y preocupacién que puede
afectar el rendimiento en el examen. Los resultados del informe PISA han demostrado que no es la frecuencia de
los exdmenes, sino mas bien una falta percibida de apoyo del profesorado lo que determina la ansiedad que sienten
los estudiantes. La ansiedad ante los examenes también puede estar relacionada con la falta de preparacion, los
malos resultados en examenes anteriores y el miedo al fracaso. Cuando los entornos de aprendizaje competitivos y
las altas expectativas de los demds no van acompafiadas de un apoyo social y emocional adecuado o de estrategias
de aprendizaje para afrontar la ansiedad ante los exdmenes, los estudiantes pueden sentirse abrumados y mal
preparados para afrontar los retos. A la hora de prevenir enfermedades mentalesy promover el bienestar psicolégico,
las escuelas se han centrado normalmente en ensefiar a los estudiantes habitos de estudio eficaces, como la gestién
del tiempo y los planes de trabajo, estrategias de superacién eficaces y técnicas de relajacion. Unos exdmenes mas
regulares y mas adaptativos pueden generar sensacion de competencia y de control en los estudiantes. Por otra
parte, el apoyo de los docentes, como la adaptacion de las clases a las necesidades y al nivel de conocimientos de
la clase, la prestacién de ayuda individual a los estudiantes con dificultades y la demostracién de confianza en las
capacidades de los estudiantes, podrian contribuir a reducir la ansiedad de los estudiantes ante los exdmenes.

Los resultados de la encuesta revelan que la sensacién de adaptacién de los estudiantes en la escuela y las
relaciones entre estudiantes y profesores estan relacionadas de manera sistematica y positiva con las competencias
socioemocionales. Los estudiantes que sienten que pertenecen a la escuela tienen mas probabilidades de llevarse
bien y trabajar bien con compafieros de clase y amigos. Por el contrario, los estudiantes que sufren acoso tienden a
referir menos habilidades en el ambito de la regulacién emocional, asi como de la confianza. Estas habilidades estan
relacionadas con un menor bienestar psicoldgico. Es probable que los estudiantes que sufren acoso experimenten
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emociones negativasy se vuelvan menos confiados respecto de otras personas. Esto también puede tener unimpacto
en el rendimiento académico: la confianza esta positivamente relacionada con las calificaciones en matematicas entre
los jévenes de 15 afios en 7 de las 9 ciudades de las que se dispone de datos para este indicador, después de tener
en cuenta el estatus social, el género, las puntuaciones de la prueba de capacidad cognitiva y otras competencias
socioemocionales. Por ultimo, los estudiantes que se llevan bien con sus profesores refieren una mayor curiosidad y
motivacion por el logro. La curiosidad y la motivacion por el logro indican el gusto o la determinacion de aprender y
obtener buenos resultados en la escuela. Es probable que los estudiantes que se llevan bien con sus profesores se
involucren mas, quieran obtener buenos resultados en la escuela y les guste mas aprender que los estudiantes que
no se llevan bien con sus profesores. Los resultados del estudio también sugieren que mejorar las competencias
socioemocionales podria ser una forma de ayudar a los estudiantes a disfrutar de mejores relaciones sociales en la
escuelay viceversa.

Algunas de las habilidades medidas por el estudio, como la curiosidad, el control emocional y la cooperacion, tienen
un impacto positivo implicito en una amplia gama de resultados y contextos tanto a nivel individual como social. En
otros casos, algunas habilidades como ser mas extravertido y sociable pueden depender mas especificamente de
las metas del estudiante. Por ejemplo, en el mercado laboral, la extraversion puede ser mas relevante para funciones
empresarialesy de gestién en las que la interaccién social es crucial. La introversion puede adaptarse mejor a trabajos
técnicos y profesionales cuando se requiere atencién al detalle. Si alguien fuera introvertido pero quisiera dedicarse
a las ventas, le resultarfa Util aprender a sentirse mas cémodo en las interacciones sociales. Por el contrario, alguien
extravertido pero interesado en desarrollar algoritmos de aprendizaje automatico, por ejemplo, podria beneficiarse
de trabajar en estrategias que le ayuden a mantenerse centrado y ser mas reflexivo en la socializacion. Al igual
que los musicos de una orquesta, los estudiantes pueden alcanzar su maximo potencial socioemocional cuando
encuentran su papel en el concierto y ensayan hasta llegar a ser competentes.

Todo ello subraya la importancia de que los sistemas educativos se esfuercen por lograr un desarrollo integral de
sus estudiantes. Va mas alla del desarrollo de habilidades académicas. Reconoce la importancia de las competencias
socioemocionales, el bienestar de los estudiantes y las relaciones sociales en el entorno escolar. Cuando los
estudiantes sienten que se los trata de manera justa, cuando la escuela y su personal ayudan a los estudiantes a
desarrollar un sentido de pertenencia, cuando proporcionan un entorno disciplinado, estructurado y cooperativo,
cuando el entorno es solidario y menos punitivo, sus competencias socioemocionales se desarrollan mejor. Son
Menos propensos a comportamientos destructivos con sus inherentes consecuencias sociales y estadn preparados
para desarrollar todo su potencial. En un mundo que esta cambiando, evolucionando y polarizandose tan rapido
como el nuestro, las escuelas deben dotar a nuestros nifios de una caja de herramientas totalmente repleta, no solo
de habilidades cognitivas, sino también sociales y emocionales.

P T e o T

Andreas Schleicher

Director de Educacién y Competencias
Consejero Especial de Politica Educativa del Secretario General



El afio pasado ha sido un momento sin precedentes para la educacion y el mundo. Todos nosotros somos historia
viva, y nuestros nifios y jovenes se definirdn, en parte, por sus experiencias durante la pandemia de COVID-19. Los
confinamientos decretados en respuesta a la COVID-19 interrumpieron la escolarizacién convencional, con cierres
de escuelas a nivel nacional en la mayoria de los paises de la OCDE y paises socios. Mientras que la comunidad
educativa ha realizado esfuerzos concertados para mantener la continuidad del aprendizaje durante este periodo,
los nifios y estudiantes han tenido que depender mds de sus propios recursos para seguir aprendiendo a distancia
a través de Internet, la television o la radio. Dicho de otro modo, el paso a la formacidn en linea a tiempo completo
a raiz de la pandemia del coronavirus ha dado lugar a que la digitalizacidon desempefie un papel importante para
mantener a los alumnos de todas las ciudades y continentes conectados de maneras que refuerzan enormemente
su potencial individual y colectivo.

Si bien los sistemas educativos mundiales se estan adaptando constantemente a los nuevos desafios planteados
por la pandemia, también es importante reconocer que con sus aulas, relaciones entre pares y sistemas de apoyo
trastocados por el cierre de las escuelas, muchos estudiantes podrian estar enfrentdndose al estrés emocional de
adaptarse a sus nuevos entornos de aprendizaje. Asi pues, al tiempo que se garantiza que las habilidades cognitivas
de las poblaciones de estudiantes no se vean afectadas negativamente, en el contexto actual de la pandemia, el
desarrollo de las competencias socioemocionales es igualmente importante, o incluso mas.

Se ha comprobado que las competencias socioemocionales son buenos factores de prediccion de los resultados
educativos, laboralesy sociales. También desempefian un papelimportante en el desarrollo de las habilidades cognitivas.
Lo que en este informe denominamos competencias socioemocionales puede resultarle mas familiar con un nombre
diferente: rasgos de caracter o personalidad. La resiliencia y el optimismo son buenos ejemplos de ello: facilitan hacer
frente a dificultades como la inmovilidad social o la precariedad laboral, y pueden reforzar nuestras perspectivas
personales y profesionales. La voluntad de cooperar, confiar y tolerar a los demas es crucial para que las personas
puedan vivir y trabajar con otros en sociedades diversas. Nuestra curiosidad intelectual nos orienta hacia empleos que
exigen un pensamiento innovador. La creatividad y la curiosidad, una vez mas, que son mas dificiles de replicar para las
maquinas, seran esenciales a medida que la automatizacion siga filtrandose en el lugar de trabajo. Nuestra capacidad
para pensar de manera independiente y asumir la responsabilidad de nuestras acciones (y pensamientos) nos refuerza
frente a la informacién falsa y la desinformacién. Por otra parte, la motivacién y la confianza en uno mismo pueden
ejercer una fuerte influencia en el desarrollo cognitivo y el nivel educativo alcanzado.

Teniendo en cuenta este contexto, no es dificil ver cémo se espera que el desarrollo de competencias socioemocionales
sea especialmente decisivo para aprovechar el reciente cambio al aprendizaje remoto en linea como consecuencia de
la pandemia. Por ejemplo, la regulacién emocional y la autonomia son factores indiscutiblemente importantes que
impulsan el nivel educativo de los estudiantes en tiempos normales, pero es probable que sean ain mas importantes
en el contexto actual, debido a los desafios Unicos que plantea el aprendizaje en linea, que exige que los estudiantes
dependan de la motivacion propia y el aprendizaje autodirigido. No disfrutar de tiempo en el aula -después de las
clases, socializar con los compafieros e interactuar con los profesores y otros miembros del personal- tendra un
impacto no solo en la preparacién académica de los estudiantes actuales, sino también en su bienestar psicolégico
y en su preparacion para participar en sus comunidades cuando la crisis termine. Por lo tanto, hasta la reapertura
de las escuelas, los planes de estudio y las interacciones sociales en linea entre profesores y estudiantes y entre los
propios estudiantes deben incluir estrategias empaticas para crear un clima de apoyo centrado en los estudiantes a
fin de garantizar experiencias de aprendizaje positivas y un mayor bienestar entre los estudiantes. El desarrollo de
competencias socioemocionales sélidas es fundamental para que los alumnos permanezcan centrados y motivados
en entornos de aprendizaje dificiles y, por tanto, podria ser clave para abordar las principales dificultades con las
que los estudiantes podrian volver a encontrarse en un futuro préximo, si se materializara una segunda oleada
de cierres de escuelas antes de que se haya solucionado plenamente la crisis sanitaria. Si la crisis de la COVID-19
nos ha ensefiado algo, es que, para mantenerse en cabeza y prosperar, las personas no solo necesitan habilidades
cognitivas, sino también competencias socioemocionales. Solo juntas pueden prepararnos para un mundo incierto
y exigente, y ayudarnos a lograr vidas présperas y saludables.
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Independientemente de que se denominen habilidades, cualidades o rasgos de personalidad, lo importante es
gue no es algo fijo para toda la vida. Pueden potenciarse o modificarse. Los factores biolégicos y del entorno, los
acontecimientos importantes de la vida y el esfuerzo individual son factores que influyen en las competencias
socioemocionales a lo largo de nuestra vida. Las transiciones de la infancia a la adolescencia son particularmente
sensibles a estos cambios, razén por la cual los educadores y las familias apoyan cada vez mas el desarrollo de los
jovenes. Durante este periodo, los jévenes crecen fisicamente, exploran el mundo de forma mas auténomay amplian
su vision del mundo. También desarrollan una mayor comprensién de las mayores demandas y expectativas que la
edad adulta les impone. Las mismas expectativas que motivan a algunos estudiantes a obtener calificaciones altas y
alcanzar su potencial pueden frustrar a otros que carecen de una red de apoyo o estrategias para hacer frente a la
adversidad. A pesar de su potencial para el éxito, pueden sentirse abrumados y mal preparados para hacer frente
a desafios. Hemos visto como la COVID-19 ha puesto a prueba todo, desde la economia hasta el sistema educativo,
pero no podemos proteger perpetuamente a los nifios de situaciones dificiles: siempre habra cosas en la vida que
escapen a nuestro control. Por el contrario, debemos utilizar estas situaciones de dificultad como una oportunidad
para aprendery cambiar a medida que nos reconstruimos. En respuesta a la pandemia, es necesario volver a concebir
el sistema escolar, que promueve y apoya a los jévenes para que desarrollen las habilidades emocionales, sociales y
civicas que construirdn la resiliencia individual y comunitaria, durante y después de la pandemia. Dicho de otro modo,
todos los estudiantes deben tener acceso a una educacion de calidad y completa que les ayude a fortalecer no solo
sus habilidades cognitivas sino también las competencias socioemocionales.

La Direccién de Educaciény Competencias de la OCDE reconoce la importancia de las competencias socioemocionales
y estd ampliando los indicadores mas alld de los ambitos académicos tradicionales. Los estudios de la OCDE,
como el Programa Internacional de Evaluacién de los Alumnos (PISA), el Programa Internacional de Evaluacion de
Competencias de Adultos (PIAAC) y el Estudio Internacional de Aprendizaje Temprano y Bienestar Infantil (IELS),
abarcan ahora una gama creciente de competencias socioemocionales. La OCDE sigue desarrollando este trabajo
mediante una evaluacién internacional exhaustiva de las competencias socioemocionales de los alumnos de 10y 15
afios de edad a través de la Evaluacién de competencias socioemocionales (SSES, por sus siglas en inglés).

El SSES es uno de los primeros esfuerzos internacionales para crear un repositorio de informacién sobre las
competencias socioemocionales de los estudiantes para ayudar a los lideres y profesionales de la educacién a
apoyarlos mejor. Este informe documenta informacion sdlida y fiable sobre las competencias socioemocionales de
los estudiantes y como estas habilidades estan relacionadas con las caracteristicas individuales, familiares y escolares.
Explora contextos politicos y socioeconémicos mas amplios relacionados con estas habilidades. Al arrojar luz sobre
el papel que desempefian las competencias socioemocionales en la configuracion del comportamiento y los estilos
de vida de las personas para aprovechar mejor sus capacidades cognitivas y, en una relacion de apoyo mutuo, lograr
mejores resultados personales y profesionales, el SSES refuerza la base de datos contrastados para que los paises se
centren mas en las competencias socioemocionales como via para el desarrollo de ciudadanos equilibrados en sus
agendas de politicas educativas. Junto con otros estudios de la OCDE en la Direccién de Educacién y Competencias,
el SSES sefiala el desarrollo integral y permanente de las habilidades cognitivas, sociales y emocionales como la
mejor base para una vida plena y productiva.



Las personas, y mas concretamente los nifios, necesitan un conjunto equilibrado de habilidades cognitivas, sociales
y emocionales para prosperar en el mundo actual, exigente, cambiante e impredecible. Los responsables politicos y los
profesionales de la educacién estan buscando formas de complementar el enfoque en el aprendizaje académico como
las matemadticas, la lectura y la alfabetizacion cientifica con atencién al desarrollo de competencias socioemocionales.
Las competencias socioemocionales son un subconjunto de las capacidades, atributos y caracteristicas de una persona
importantes para el éxito individual y el funcionamiento social. Juntos conforman un conjunto integral de habilidades
esenciales para que los estudiantes puedan tener éxito en la escuela y participar plenamente en la sociedad como ciudadanos
activos. Los beneficios de desarrollar las competencias socioemaocionales de los nifios van mas alla del desarrollo cognitivo y
los resultados académicos; también son importantes impulsores de la salud mental y las perspectivas en el mercado laboral.
Las competencias socioemocionales son un resultado importante del desarrollo por derecho propio. La capacidad de los
ciudadanos para adaptarse, tener recursos, respetar y trabajar bien con los demas y asumir responsabilidades personales
y colectivas se esta convirtiendo cada vez mas en el sello distintivo de una sociedad que funciona bien. Habilidades como la
cooperacion, la empatia y la tolerancia son clave para que los ciudadanos y las naciones alcancen los objetivos de desarrollo
sostenible y participen y contribuyan eficazmente a la construccién de instituciones democraticas. Con este fin, la Evaluacion
de competencias socioemocionales (SSES) de la OCDE es uno de los primeros esfuerzos internacionales para recopilar datos
de estudiantes, padres y docentes sobre las competencias socioemocionales de los estudiantes a los 10 y 15 afios. Este
informe presenta los primeros resultados del estudio. Describe las competencias socioemocionales de los estudiantes y
cdmo estan relacionadas con las caracteristicas individuales, familiares y escolares. También examina contextos politicos
y socioecondémicos mas amplios relacionados con estas habilidades y arroja luz sobre formas de ayudar a los lideres y
profesionales de la educacion a supervisar y fomentar las competencias socioemocionales de los estudiantes.

En este capitulo se examinan las diferencias en las competencias socioemocionales entre los estudiantes, sobre la base de

caracteristicas como la edad, el género, el estatus socioecondmico y los antecedentes de migracion. Principales conclusiones:

+  Las competencias socioemocionales de los jévenes disminuyen al entrar en la adolescencia. Los jévenes de 15 afios,
independientemente de su género o situacion socioeconémica, declararon tener menos habilidades que los nifios de
10 afios, siendo las diferencias especialmente pronunciadas en casos de habilidades como el optimismo, la confianza, la
energiay la sociabilidad; esta disminucién es mas acusada en las nifias que en los nifios en la mayoria de las habilidades.

+ Enpromedio, los nifios informaron de mayores niveles de regulacidon emocional, sociabilidad y energia, mientras
que las nifias informaron de mayores niveles de responsabilidad, empatia y cooperacién con los demas.

+ Portérmino medio, los estudiantes socioeconémicamente favorecidos declararon tener competencias socioemocionales
mas altas que sus pares socioeconémicamente desfavorecidos en todas las ciudades participantes en la encuesta.

En este capitulo se examina como estan relacionadas las diferentes competencias socioemocionales con el
rendimiento escolar de los estudiantes, centrandose en sus calificaciones escolares en lectura, matematicas y artes,
asf como en las expectativas educativas y laborales. Principales conclusiones:

+  Las competencias socioemocionales de los estudiantes son solidos factores de prediccion de las calificaciones
escolares en el conjunto de entornos, cohortes de edad y ciudades. Por otra parte, los datos disponibles
indican que la relacién entre las competencias socioemocionales y el rendimiento escolar es matizada: algunas
habilidades no estan esencialmente correlacionadas con el rendimiento escolar, pero otras, sobre todo la
persistencia y la curiosidad, estan estrechamente relacionadas con un rendimiento escolar mas elevado tanto
en nifios de 10 como de 15 afios. También hay casos de habilidades como la resistencia al estrés, la creatividad
y la sociabilidad, que estan relacionadas con un menor rendimiento escolar.

+  El estatus socioeconémico fue la correlacion mas significativa entre las expectativas educativas futuras de los
estudiantes. Sin embargo, entre los estudiantes con antecedentes socioecondmicos similares, las diferencias en
las expectativas de completar la educacion terciaria estaban relacionadas con diferencias en las competencias
socioemocionales, como la curiosidad intelectual.

+  En promedio, los estudiantes que declararon aspiraciones de convertirse en profesionales sanitarios también
declararon ser mas curiosos y cooperativos, mientras que los estudiantes que esperaban trabajar en las fuerzas
armadas, la policia o el sector de la seguridad declararon ser mas enérgicos.
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Este capitulo se centra en los diferentes aspectos del bienestar psicoldgico de los estudiantes y se examina cdémo se

asocian las habilidades incluidas en la Evaluacion de competencias socioemocionales. Principales conclusiones:

+  Las competencias socioemocionales de los estudiantes estan estrechamente relacionadas con el bienestar
psicoldgico de los estudiantes después de tener en cuenta el estatus socioecondmico y el género.

+  La satisfaccién con la vida y el bienestar psicoldgico actual disminuyen mientras que la ansiedad ante los
examenes aumenta desde la infancia hasta la adolescencia, especialmente entre las nifias. Estos resultados son
coherentes en todas las ciudades.

+  Los estudiantes socioeconémicamente favorecidos declararon por lo general un mayor nivel de satisfaccién con
la vida y un mayor bienestar psicoldgico actual que los estudiantes socioeconémicamente desfavorecidos.

+  Las percepciones de los estudiantes de estar en un entorno escolar competitivo y las altas expectativas de los
padres y profesores en relacion con ellos se asocian con un mayor nivel de bienestar psicoldgico actual para los
nifios de 10 afios y un mayor nivel de ansiedad ante los exdmenes para los nifios de 10y 15 afios.

En este capitulo se analiza de qué modo la creatividad y la curiosidad de los estudiantes guardan relaciéon con
otras competencias socioemocionales, el entorno de los estudiantes, sus comportamientos y resultados. Principales
conclusiones:

+  Losniveles de creatividad y curiosidad fueron significativamente menores entre los jovenes de 15 afios que entre
los de 10 afios, lo que indica una disminucién de la creatividad a medida que los nifios entran en la adolescencia.
Las calificaciones de padres y educadores confirmaron el retroceso en las competencias socioemocionales a
medida que los estudiantes crecen. Sin embargo, las calificaciones de padres y docentes fueron similares para
ambos grupos de edad.

+  Los estudiantes de 15 afios que se consideran muy creativos también tienden a describirse como personas
deseosas de aprender cosas nuevas y persistentes.

- Los estudiantes que participaban en actividades artisticas extraescolares declararon niveles mas altos de
creatividad, entre los jévenes de 15 afios.

+ La manera en que los jévenes de 15 afios describfan sus fortalezas sociales y emocionales estaba fuertemente
asociada con sus expectativas profesionales. Los estudiantes que se describian a si mismos como mas creativos
tenian mas probabilidades de tener expectativas de trabajar en profesiones creativas (por ejemplo, como
actores, periodistas, profesionales de la publicidad).

En este capitulo se examinan las relaciones sociales en la escuela (el sentido de pertenencia de los estudiantes a
la escuela, su exposicidn al acoso escolar y su relacion con los profesores) y su asociacion con la demografia de los
estudiantes, asi como sus competencias socioemaocionales. Principales conclusiones:

+ Uno de cada cinco estudiantes de 10 afios manifestd que otros estudiantes se burlaban de ellos una vez por
semana o mas. Los chicos, en particular, declararon una mayor exposicion al acoso escolar que las chicas. A
pesar de esto, los chicos declararon por lo general tener un mayor sentido de pertenencia a la escuela que las
chicas, especialmente las chicas de 15 afios.

- Los estudiantes de entornos mas favorecidos en términos socioeconémicos refirieron una mayor sensacion de
adaptacion en la escuela y mejores relaciones con sus profesores que los de entornos menos favorecidos en
términos socioeconémicos.

+ La integracion en la escuela estd muy relacionada con una mayor cooperacion, optimismo y sociabilidad.
Sin embargo, los estudiantes que declararon una mayor exposicion al acoso escolar declararon una menor
resistencia al estrés, un menor optimismo y un menor control emocional.

+  Laforma en que los estudiantes ven sus relaciones con sus profesores esta muy influenciada por su curiosidad,
motivacion por el logro y optimismo.

En conclusién, la Evaluacién de competencias socioemocionales de la OCDE arroja luz sobre el valor incremental de
las competencias socioemocionales individuales en relacién con un amplio conjunto de resultados en la vida. Destaca
que las fortalezas de las competencias socioemocionales probablemente provengan, en parte, de su capacidad
para conformar el comportamiento y los estilos de vida de las personas y para aprovechar mejor sus capacidades
cognitivas. De este modo, este informe pone de manifiesto el compromiso histérico de la OCDE de apoyar a los
paises en sus esfuerzos por reorientar sus programas de politica educativa para centrarse mas en las competencias
socioemocionales y, por extension, en el desarrollo de ciudadanos bien formados.
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La Evaluacion de competencias socioemocionales (SSES) es un estudio internacional que evalla las condiciones y
practicas que fomentan o dificultan el desarrollo de competencias socioemocionales en estudiantes de 10y 15 afios.

Las competencias socioemocionales incluidas en este estudio pueden organizarse en los dominios amplios de los
Cinco Grandes rasgos de la personalidad: Apertura, Conciencia, Extraversion, Afabilidad y Neuroticismo. Cada uno de
estos dominios puede especificarse en términos de habilidades o facetas que representan aspectos mas especificos
de las capacidades de las personas. En el SSES, cada dominio de los Cinco Grandes esta representado por tres
habilidades, lo que da lugar a un total de 15 habilidades. Ademas de estas habilidades, se incluyen dos habilidades
adicionales: autoeficacia y motivacion para el logro.

En el estudio han participado diez ciudades: Bogota (Colombia), Daegu (Corea), Helsinki (Finlandia), Houston
(Estados Unidos), Estambul (Turquia), Manizales (Colombia), Moscu (Federacién de Rusia, en lo sucesivo «Rusia»),
Ottawa (Canada), Sintra (Portugal) y Suzhou (Republica Popular China, en lo sucesivo «China»). Todas las ciudades se
encuentran en paises de la OCDE, excepto Moscu y Suzhou, que se encuentran en paises socios.

EI SSES incluyd a nifios matriculados en la escuela en dos cohortes de edad; los nifios mas pequefios tenfan entre 10
afios y tres meses (cumplidos) y 11 afios y dos meses (cumplidos), y los mayores tenian entre 15 afios y tres meses
(cumplidos)y 16 afios y dos meses (cumplidos), al comienzo del periodo de prueba. El informe se refiere a estas dos
cohortes como nifios de 10y 15 afios.

También participaron en el estudio padres, docentes y directores de escuela. Los padres y los docentes realizaron
una evaluacion de las competencias socioemocionales de los nifios, y aportaron informacion contextual sobre el
aprendizaje y el entorno de los nifios en el hogar. Los directores de escuela aportaron informacion contextual sobre
el entorno escolar de los nifios.

Los resultados del SSES se presentan en 11 informes: un informe internacional y 10 informes sobre cada ciudad. El
informe internacional se centra en las comparaciones internacionales, mientras que los informes sobre cada ciudad
proporcionan informacién mas contextualizada junto con algunos de los resultados clave para cada uno de los
participantes.

Los items que componen las escalas de competencias socioemocionales son afirmaciones respecto de las emociones,
actitudes y comportamientos del alumno sobre los que se les pide que manifiesten su grado de acuerdo, utilizando
cinco opciones de respuesta que van desde «discrepo totalmente» a «totalmente de acuerdo». Las respuestas a los
items correspondientes a la misma habilidad se resumen con una puntuacién en una escala psicométrica. Para facilitar
las comparaciones entre las escalas de habilidades, estas escalas estan normalizadas. El valor de referencia se fija en
500 y representa el valor asignado a los encuestados que seleccionan el punto intermedio en todos los apartados o
que seleccionan respuestas equilibradas, por ejemplo, estan de acuerdo tres veces, discrepan tres veces. La desviacion
estandar se establece en 100 en todas las ciudades para la cohorte mas joven. Unos valores mas elevados indican unas
habilidades percibidas mas elevadas. Ambas cohortes se miden en la misma escala. Las puntuaciones de la escala
también tienen en cuenta la aquiescencia del encuestado, es decir, su tendencia general a estar de acuerdo o discrepar
con cualquier declaracion independientemente de su contenido y de si se trata de una declaracion positiva o negativa.

Los datos a los que se refiere el presente informe se presentan en el Anexo B y se examinan con mayor detalle,



incluidos cuadros adicionales, en el sitio web del SSES (www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-skills-studyy).

Cuando se facilitan medias entre jurisdicciones, estas medias corresponden a la media aritmética de todas las
ciudades participantes, excepto Sintra (Portugal). Los datos de Sintra (Portugal) no cumplian las normas técnicas.

En este informe solo se analizan los resultados estadisticamente significativos. Se representan en colores mas
oscuros en las figuras y en negrita en las tablas.

Debido al redondeo, algunas cifras de las tablas pueden no sumar exactamente los totales. Los totales, las diferencias
y los promedios se calculan siempre sobre la base de los nUmeros exactos y se redondean solo después del calculo.

Todos los errores estandar de esta publicacion se han redondeado a uno o dos decimales. Si se muestran valores 0,0
0 0,00, no significa que el error estandar sea cero, sino que es inferior a 0,05 o 0,005, respectivamente.

Coef Coeficiente

Dif. Diferencia

EESC Indice de estatus econémico, social y cultural
N NUmero de observaciones

S.D Desviacién estandar

S.E Error estdndar

SSES Evaluacion de competencias socioemocionales
% S. D. Porcentaje de desviacién estandar

Se remite a los lectores interesados en obtener informacién técnica adicional a la nota técnica breve al final de este
volumen (Anexo A) y al Informe Técnico del SSES (OCDE, 2021[1]).

Este informe utiliza el servicio StatLinks de la OCDE, lo que significa que a todas las tablas y figuras se les asigna una
URL que enlaza con un libro Excel que contiene los datos subyacentes. Estos enlaces son estables y permaneceran
invariables con el tiempo. Por otra parte, los lectores de libros electronicos podran hacer clic directamente en estos
enlaces, y el libro se abrird en una ventana separada si su navegador de Internet estd abierto y operativo.

La base de datos de la Evaluacién de competencias socioemocionales contiene los datos brutos y las escalas
presentadas en este informe. La base de datos permite a los usuarios desglosar los datos de mas formas de lo
gue es posible en esta publicacién para realizar sus propios analisis de las competencias socioemocionales de los
estudiantes en las ciudades participantes. Se puede acceder a la base de datos en el sitio web del proyecto (http://
www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/).

[1] OCDE (2021), Evaluacion de la OCDE de competencias socioemocionales: Informe técnico, publicaciéon de la OCDE,
Paris, https://www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/sses-technical-report.pdf.
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Las competencias socioemocionales son un subconjunto de las capacidades, atributos y caracteristicas de una persona
gue son importantes para el éxito individual y el funcionamiento social. Abarcan disposiciones conductuales, estados
internos, enfoques de las tareas y gestion y control del comportamiento y los sentimientos. Las creencias sobre uno
mismo y sobre el mundo que caracterizan las relaciones de una persona con los demds también son componentes
de las competencias socioemocionales. Las competencias socioemocionales desempefian un papel importante
en el desarrollo de nifios y adolescentes y, combinadas con el rendimiento académico y las habilidades cognitivas,
representan un conjunto integral de habilidades esenciales para el éxito en la escuela y la vida posterior. Pero las
competencias socioemocionales son mas que simples elementos que propician el crecimiento cognitivo y académico;
son un importante resultado de desarrollo por derecho propio.

La terminologia utilizada para designar y describir estas habilidades varia mucho, pero todos los términos se refieren
al mismo espacio conceptual !. El marco de evaluacion de la encuesta define las competencias socioemocionales
como «capacidades individuales que pueden manifestarse en patrones consistentes de pensamientos, sentimientos y
comportamientos» (Kankaras y Suarez-Alvarez, 2019[1]). El término «habilidades» esta ampliamente aceptado, a partir
del conocimiento contemporaneo del desarrollo de estas habilidades (Specht et al., 2014[2]).

Las competencias socioemocionales incluidas en este estudio pueden organizarse en los amplios dominios de los Cinco
Grandes rasgos de personalidad: Apertura, Conciencia, Extraversion, Afabilidad y Neuroticismo. Los Cinco Grandes (o Big
Five) es uno de los marcos mas consolidados en el campo de la psicologia de la personalidad. Goza de amplia aceptacion
y tiene una sdlida base empirica —véase (John, Naumann y Soto, 2008[3]) para una vision histérica-. Cada uno de estos
dominios puede especificarse en términos de habilidades o facetas que representan aspectos mas especificos de las
capacidades de las personas. Por ejemplo, el dominio de la Afabilidad (que se denomina colaboracién en el estudio)
abarca la empatia, la confianza y la cooperacidn, y el de Apertura (que se denomina Mentalidad Abierta en el estudio)
incluye habilidades como la tolerancia, la creatividad y la curiosidad. En la Evaluacién de competencias socioemocionales
(SSES) se incluyen dos habilidades adicionales (autoeficacia y motivacion para el logro) y se crean a partir de los apartados
utilizados para evaluar otras habilidades en la evaluacion. En el Recuadro A.1 siguiente se ofrece una breve visidon general
de la taxonomia de los Cinco Grandes y de las habilidades utilizadas en el SSES. Es importante sefialar que, aunque las
competencias socioemocionales analizadas en este informe pueden organizarse en el marco de los Cinco Grandes, los
resultados del estudio (descritos en los capitulos siguientes) informan a nivel de habilidades.

Los Cinco Grandes ofrecen unataxonomia general o un marco organizativo parala clasificacién de rasgos de personalidad.
Tiene su origen en los andlisis de los términos del lenguaje natural que utilizan las personas para describirse a si mismas
y a los demas en lugar de adoptar una perspectiva tedrica particular sobre la personalidad humana y sus componentes
(John, Naumann y Soto, 2008, p. 3[3]). La intuicién basica que subyace a este denominado «enfoque léxico» es la
idea de que las «diferencias individuales que son mas destacadas y socialmente relevantes en la vida de las personas
eventualmente se codificaran en su lenguaje» y que «el analisis del vocabulario de la personalidad representado en un
lenguaje natural deberfa asf arrojar un conjunto finito de atributos que las personas en la comunidad del lenguaje han
considerado por lo general como los mas importantes» (John, Angleitner y Ostendorg, 1988[4]).



Como su nombre indica, la taxonomia de los Cinco Grandes clasifica los rasgos en cinco grandes grupos, comiénmente
etiquetados como: Afabilidad, Conciencia, Extraversion, Neuroticismo y Apertura. Estos dominios amplios se
diferencian ademas en componentes o facetas consistentes en subgrupos de rasgos clasificados como pertenecientes
a un dominio concreto. Hay diferentes enfoques que conducen al desarrollo de estructuras de facetas diferentes,
aunque relacionadas (véase John, Naumann y Soto, 2008[3], Tabla 4.3) diferenciadas tanto por el nimero como por el
contenido de las facetas identificadas.

Los diferentes dominios y facetas representan agrupaciones post-hoc de descriptores linguisticos ordinarios
(relacionados) en lugar de construcciones definidas a priori en términos de un marco tedérico o conceptual particular.
Los términos utilizados para referirse a las habilidades medidas en el SSES (por ejemplo, creatividad, resistencia
al estrés) se consideran, por tanto, como etiquetas convenientes para los grupos de descriptores de actitudes,
preferencias, comportamientos relacionados, etc. Debido a las limitaciones de tiempo en las evaluaciones a gran
escala y a la coherencia necesaria de las escalas de habilidades, estas no abarcan todas las conceptualizaciones
potenciales de las habilidades, optandose por una conceptualizacion especifica para cada habilidad. Por lo tanto, es
importante que los lectores se refieran a los items utilizados para medir las diferentes habilidades para comprender
las caracteristicas que abarca cada habilidad individual incluida en el estudio. Por ejemplo, los puntos relativos a la
«confianza» en el SSES se refieren a la medida en que el sujeto confia en los demas (confianza interpersonal).

El estado conceptual de los Cinco Grandes dominios es objeto de debate continuo, en particular en relacién con los
mecanismos subyacentes a los rasgos y su papel como determinantes de los resultados de la vida. Los investigadores
suscriben una diversidad de perspectivas sobre el estado conceptual de los Cinco Grandes. Van desde conceptos
puramente descriptivos hasta fendmenos bioldgicos (John, Naumann y Soto, 2008[3]).

Los cinco dominios en EL SSES son:

+ Mentalidad abierta (Apertura): La mentalidad abierta, que se refiere a la voluntad de las personas de considerar
otras perspectivas o de probar nuevas experiencias, es un factor predictivo del nivel educativo alcanzado, que
tiene beneficios positivos a lo largo de toda la vida y parece equipar mejor a las personas para afrontar los
cambios en la vida.

+ Desempefio de tareas (Conciencia): Aquellos que son concienzudos, disciplinados y persistentes pueden persistir
en sus tareas, y tienden a un alto rendimiento, especialmente cuando se trata de la educacién y los resultados
laborales.

- Implicacién con otros (Extraversién): Quienes se relacionan con otros o son extravertidos suelen ser enérgicos,
positivos y asertivos. Implicarse con otros es fundamental para la regulacién emocional, la colaboracion, la
mentalidad abierta y el liderazgo, y tiende a generar mejores resultados en el empleo. Las personas extravertidas
también crean redes de apoyo social mas rapidamente, lo que es beneficioso para los resultados en términos de
salud mental.

+ Colaboracién (Afabilidad): Las personas que estan abiertas a la colaboracién pueden ser solidarias con los demas
y expresar altruismo. La buena disposicién o colaboracion se traduce en mejores relaciones de calidad, mas
conductas prosociales y menos problemas de conducta.

+ Regulacién emocional (Neuroticismo): Esto incluye habilidades que permiten a las personas lidiar con experiencias
emocionales negativas y factores estresantes. Ser capaz de regular las emociones es esencial para multiples
resultados de la vida, y parece ser un indicador especialmente importante de una mejor salud mental y fisica.

Fuente: Marco de evaluacion (Kankaras y Suarez-Alvarez, 2019/[1])
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En algunos paises, el desarrollo de una variedad de competencias socioemocionales siempre ha sido un objetivo
educativo junto con el crecimiento cognitivo; para otros, el propdsito de la educacién ha sido principalmente el desarrollo
de habilidades académicas. Pero las investigaciones cientificas sobre las competencias socioemocionales que muestran
su impacto a largo plazo en diversos resultados de la vida, y el movimiento de defensa del aprendizaje social y emocional
han situado las competencias socioemocionales en un lugar prioritario en la agenda de politicas educativas de muchos
paises. Los paises buscan ahora con interés evidencia y buenas practicas sobre competencias socioemocionales.

Muchos factores, mas alld de los conocimientos basicos y las habilidades cognitivas de los estudiantes, contribuyen
significativamente al éxito y al bienestar a corto y largo plazo. Por ejemplo, los psicélogos han determinado que la
personalidad influye en la calidad del pensamiento (Barratt, 1995[5]) y que la determinacion (persistencia) y el autocontrol
influyen en cuanto aprende un nifio en la escuela (Duckworth et al., 2007[6]; Duckworth, Quinn y Tsukayama, 2012[7]).
Algunos estudios longitudinales han demostrado que el autocontrol en los nifios, la estabilidad emocional, la persistenciay
la motivacién tienen efectos a largo plazo sobre la saludy los resultados en el mercado laboral en la edad adulta (Borghans
et al., 2008[8]; Chetty et al., 2011[9]; Moffitt et al., 2011[10]). Algunos estudios incluso han determinado que este tipo de
actitudes y conductas son factores de prediccién mas sélidos de resultados a largo plazo, como asistencia a la universidad,
ingresos, vivienda propia y ahorros para la jubilacion, que los resultados de los exdmenes.

Dicho de otro modo, el impacto de potenciar las competencias socioemocionales para mejorar los resultados sociales es
considerabley, por lo general, es complementario de potenciar las habilidades cognitivas. También se ha documentado
que mejorar determinadas competencias socioemocionales especificas mejora la capacidad de los estudiantes para
mejorar sus habilidades cognitivas. Las competencias socioemocionales también dependen fundamentalmente de
habilidades cognitivas como la percepcién, la memoria y el razonamiento. Asi, las habilidades cognitivas, sociales y
emocionales estan estrecha y dindmicamente interconectadas de tal manera que las habilidades superiores de una
persona en un dominio pueden influir mejor en el desarrollo de habilidades en otros dominios. Lo que influye en el
desarrollo de los conocimientos y habilidades que adquiere una persona a lo largo de su vida es la interacciéon entre
los intereses personales y otras caracteristicas de la personalidad, por una parte, y las capacidades cognitivas innatas,
por otra (Cattell, 1973[11]; Ackerman, 1996[12]). Entender el nexo entre las habilidades cognitivas y las habilidades
socioemocionales es importante para responsables politicos, educadores, padres y docentes por igual (Chernyshenko,
Kankaras y Drasgow, 2018[13]). Pero los beneficios de desarrollar las competencias socioemocionales de los nifios no
se limitan solo a mejorar el desarrollo cognitivo y los resultados académicos. También se asocia con la mejora de la salud
mental y otros resultados importantes en la vida (OCDE, 2015[14]). El impacto, a menudo discreto pero significativo,
de las competencias socioemocionales se explica por su papel en la configuracion de los comportamientos y estilos de
vida de las personas, que, a su vez, conforman sus resultados socioeconémicos.

La bibliografia empirica existente indica que las competencias socioemocionales estan estrechamente relacionadas
con el rendimiento escolar (OCDE, 2015[14]). Se ha investigado mucho sobre las relaciones entre las competencias
socioemocionales y el rendimiento escolar en los Cinco Grandes dominios. Una conclusion importante que se ha extraido
de esta extensa literatura es que el dominio de la Conciencia y las habilidades que forman parte del dominio de la
Conciencia, como la responsabilidad, la persistencia y el autocontrol, estan positivamente relacionados con el rendimiento
escolar de los estudiantes. Los estudiantes mas concienzudos tienden a rendir mejor en la escuela. Por otra parte, en
algunos casos se considera que la Conciencia es un mejor factor de prediccidn de los resultados individuales a largo plazo
que las medidas tradicionalmente establecidas de las habilidades cognitivas. Otros de los Cinco Grandes dominios que
estan positivamente relacionados con el rendimiento escolar de los estudiantes son la Apertura y, en menor medida, la
Afabilidad.

Un dominio que a menudo esta relacionado negativamente con el rendimiento escolar de los estudiantes es el Neuroticismo
(o la falta de regulacién emocional). Los estudiantes a los que les resulta dificil regular sus emociones; es decir, aquellos que
SON Menos resistentes al estrés y menos optimistas, tienden a tener un menor rendimiento escolar que sus compafieros. Las
relaciones entre la Extraversion y el rendimiento escolar de los estudiantes estan menos claras. Sin embargo, algunos estudios
han determinado que determinadas partes de la Extraversion, como ser mas social, se relacionan negativamente con el
rendimiento escolar (Almlund et al., 2011[15]; Kautz et al., 2014[16]; Poropat, 2009[17]). En el recuadro A.2 se describen algunos
ejemplos de estudios que muestran las relaciones entre las competencias socioemocionales y el rendimiento académico.



Heckman, Stixrud y Urzua (2006[18]) analizaron datos de la Encuesta Nacional Longitudinal de Juventud de los Estados
Unidos de 1979, que incluia mediciones de competencias socioemocionales, en concreto indicadores de autoestima y
pérdida de control. Determinaron que un aumento en la medida de las competencias socioemocionales, del percentil
25 al 75 de su distribucioén, estaba asociado con un aumento de casi el 25 % en la probabilidad de obtener un grado
universitario de cuatro afios a los 30 afios (y es importante destacar que este analisis mantenia constantes las habilidades
cognitivas). Almlund et. al (2011[15]) también destacaron tres estudios en el que se utilizaron muestras representativas
a nivel nacional para investigar las relaciones entre los Cinco Grandes dominios y los afios de escolarizacion. Aunque
cada estudio tenfa variables de control algo diferentes, la concienciay la apertura a la experiencia se presentaban como
factores de prediccién significativos y positivos de afios de escolarizacién.

En un estudio longitudinal entre 197 estudiantes de secundaria suecos, Rosander y Backstrom (2014[19])
determinaron que las puntuaciones de conciencia se correlacionaban con las calificaciones académicas hasta tres
afios después y que esta relacion no disminuia después de controlar las puntuaciones de capacidad cognitiva.

Poropat (2009[17]) llevé a cabo un metaandlisis de estudios que referian correlaciones entre las puntuaciones
autocalificadas de los Cinco Grandes, las puntuaciones de inteligencia y las calificaciones académicas. El nimero
de estudios era muy elevado y oscilé entre 47 (para inteligencia) y 138 (para conciencia). Es importante sefialar
que la conciencia predecia calificaciones académicas casi tan bien como la capacidad cognitiva y esta asociacion no
disminuia cuando se controlaba la capacidad cognitiva. Esto sugiere que las competencias socioemocionales son un
importante factor de predicciéon de los resultados de los estudiantes por derecho propio y no solo como elemento
que propicia las capacidades cognitivas.

El programa de Desarrollo Educativo General (GED, por sus siglas en inglés) se cred para permitir que quienes
abandonan la escuela secundaria en los Estados Unidos obtengan un diploma de estudios secundarios si aprueban
el examen del GED, un extenso examen de desempefio académico disefiado para evaluar silas personas que hacen el
examen tienen habilidades y conocimientos comparables a los de los graduados regulares de la escuela secundaria.
Una proporcidn relativamente elevada de jévenes en los Estados Unidos (en torno al 12 % en 2011) obtuvo el
equivalente a un titulo de ensefianza secundaria a través de este programa. Se determiné que los graduados del
GED (estudiantes que no terminaron la escuela secundaria y posteriormente aprobaron el examen GED para obtener
un diploma de escuela secundaria) eran fundamentalmente diferentes de los graduados de escuela secundaria
regulares. Los graduados del GED tienen niveles muy similares de habilidades cognitivas que los graduados regulares,
pero peores competencias socioemocionales. Sin embargo, la conclusion mas importante fue que las competencias
socioemocionales relativamente deficientes de los graduados del GED tenfan un fuerte efecto perjudicial en una
serie de importantes resultados académicos, laborales y de la vida. En particular, los graduados del GED tenian tasas
de graduacién mucho mas bajas en la universidad, periodos de empleo mas cortos, salarios por hora mas bajos,
tasas de divorcio mas altas, peor salud, mayor propension a fumar, beber, tener una conducta violenta y delictiva,
y mayores probabilidades de ser encarcelados que los graduados regulares de la escuela secundaria (Heckman y
Kautz, 2012[20]). Esto demuestra que las habilidades cognitivas no pueden compensar la falta de competencias
socioemocionales: ambas son necesarias para que las personas prosperen en la vida.

Elestudio de Preescolar Perry High/Scope haidentificado los efectos a cortoy largo plazo de un programa de educacion
preescolar de alta calidad para nifios pequefios que viven en la pobreza. El programa asigndé aleatoriamente a un
grupo de alumnos para que participaran en el programa, mientras que otro grupo de alumnos conformé el grupo
de control. Las evaluaciones del programa demostraron que no potenciaba la inteligencia de los participantes en
la edad adulta. Sin embargo, mejoraba el rendimiento de los participantes en una serie de dimensiones diferentes,
como el nivel mas alto de escolarizacion, puntuaciones mas altas en las pruebas de rendimiento, actitudes mas
positivas hacia la escuela, mas empleo e ingresos y menos detenciones. El Programa Preescolar Perry demostré que
los entornos estimulantes en términos emocionales generan alumnos mas capaces (Schweinhart et al., 2005[21]).
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Ademas de los resultados en la escolarizacién, también hay que tener en cuenta los resultados en el empleo. Unos
mayores niveles de educacién y calificaciones suelen traducirse en mayores oportunidades de empleo y mayores
ingresos. Varios estudios han demostrado que determinadas competencias socioemocionales estan relacionadas
con los resultados en el empleo. Por ejemplo, se ha observado que las habilidades compuestas como la autoeficacia,
el dominio y la autoestima (que representan una combinacién de regulacidon emocional, conciencia y extraversion)
eran mejores factores de prediccion de los ingresos a los 25 afios que las habilidades cognitivas (OCDE, 2015[14]). Por
otra parte, en Roberts et al. (2007[22]) se analizaron diferentes estudios y se determind que los diferentes dominios
de los Cinco Grandes predicen una serie de resultados en el mercado laboral, como el empleo y los ingresos, incluso
después de tener en cuenta la inteligencia. Sostienen que los dominios de los Cinco Grandes en muchos casos
incluso predicen los resultados del mercado laboral mejor que el contexto social de una persona, que por lo general
se considera uno de los principales factores de prediccién de los resultados a lo largo de la vida. Los indicadores
de los Cinco Grandes también pronostican mejor resultados relacionados con el trabajo que la inteligencia, y esta
asociaciéon mas soélida no es sorprendente ya que los dominios de los Cinco Grandes son multidimensionales y
cubren una gama mas amplia de habilidades. En el Recuadro A.3 se describen algunos ejemplos de estudios que
muestran las relaciones entre las competencias socioemocionales y los resultados en el empleo.

Los aspectos del desempefio laboral (a menudo medidos en la literatura a través de indicadores como el desempefio
de tareas, el comportamiento de la ciudadania organizacional y el comportamiento laboral) también estan
relacionados con las competencias socioemocionales (Rotundo y Sackett, 2002[23]; Sackett y Walmsley, 2014[24]).
De los Cinco Grandes factores, la Conciencia es la que estd mas relacionada con el desempefio laboral, pero es
aproximadamente la mitad de predictiva que la inteligencia. Sin embargo, la Conciencia puede desempefiar un
papel mas ubicuo que la inteligencia. La importancia de la inteligencia aumenta con la complejidad del trabajo (los
requisitos de procesamiento de la informaciéon del trabajo) y las habilidades cognitivas son mas importantes para
docentes, cientificos y altos directivos que para trabajadores semicualificados o no cualificados (Schmidt y Hunter,
2004[25]). La importancia de la Conciencia, sin embargo, no varia mucho con la complejidad del trabajo (Barrick y
Mount, 1991[26]), lo que sugiere que se aplica a un espectro mas amplio de empleos.

Varios estudios han demostrado que las competencias socioemocionales pueden ser tan importantes como las
habilidades cognitivas para determinar los resultados en el empleo. En un estudio longitudinal realizado en el Reino
Unido, los varones que eran mas extravertidos a los 10 afios tenian menores niveles de desempleo entre los 16y
los 29 afios después de controlar la capacidad cognitiva (Macmillan, 2013[27]). Los indicadores de extraversion (ser
extravertido y sociable) a los 10 afios también se asociaron con convertirse en empresario a los 34 afios después
de controlar la capacidad cognitiva general, el locus de control y la autoestima (Schoon y Duckworth, 2012[28]). La
evidencia de un metaanalisis muestra que las competencias socioemocionales especificas que mas se correlacionaron
con el comportamiento emprendedor (creacién de empresas, éxito empresarial) fueron la motivacién para el logro,
la autoeficacia generalizada, la capacidad de innovacion y la tolerancia al estrés. Se asocian a una personalidad
proactiva y a una necesidad de autonomia (Rauch y Frese, 2007[29]) y pueden detectarse ya en la adolescencia
(Muniz et al., 2014[30]). Los datos de un estudio longitudinal realizado en Alemania también indicaron que el tiempo
en situacion de desempleo se asociaba a niveles de afabilidad y apertura entre los sujetos considerados y que estas
asociaciones variaban en funcién del género (Boyce et al.,, 2015[31]). Esto sugiere que diferentes combinaciones de
competencias socioemocionales son relevantes para diferentes tipos de trabajos, tareas u ocupaciones. Al educar a
los jovenes y prepararlos para el futuro mercado laboral, los sistemas educativos deben identificar y desarrollar las
habilidades de los estudiantes mas necesarias para los sectores laborales en expansion.



Las competencias socioemocionales desempefian un papel importante en la prediccién de los resultados de salud.
En general, las habilidades en los ambitos de la Conciencia, la Apertura a la Experiencia y la Afabilidad se asocian
positivamente con la longevidad. Por el contrario, el Neuroticismo y el Pesimismo se asocian a un mayor riesgo
de mortalidad prematura. Un metaanalisis del valor predictivo de los Cinco Grandes dominios para la mortalidad
revelé que incluso cuando se controlan otros factores relacionados, los efectos de los Cinco Grandes dominios,
y especialmente de la Conciencia, sobre la longevidad son mas fuertes que los de las habilidades cognitivas y el
estatus socioecondmico (Roberts et al., 2007[22]). Por otra parte, un estudio de Strickhouser, Zell y Krizan (2017[32])
posiblemente proporcione las estimaciones mas actualizadas de las asociaciones de los Cinco Grandes dominios
con resultados en la vida. Combinaron los resultados de 36 metaanalisis que investigan las relaciones entre las
competencias socioemocionales, y la salud y el bienestar. Encontraron que la Afabilidad, la Conciencia y la Regulacién
Emocional tienen una relacién sélida y positiva con la salud mental y fisica, y el comportamiento general de la salud.
La Extraversion y la Apertura a la Experiencia también muestran relaciones positivas, aunque en menor medida, con
el comportamiento fisico, mental y de salud general.

La influencia de determinadas competencias socioemocionales en los comportamientos relacionados con la salud
es uno de los mejores ejemplos de relaciones mediadas o indirectas entre las competencias socioemocionales
y resultados importantes en la vida. Las competencias socioemocionales influyen en la probabilidad de que una
persona adopte habitos poco saludables como fumar, consumir alcohol en exceso, tener relaciones sexuales de
riesgo o comer de manera poco saludable, y en los consiguientes resultados de la vida asociados con estos habitos.
Se ha determinado, por ejemplo, que la Extraversion predice la actividad fisica (Wilson y Dishman, 2015[33]), la
Afabilidad predice relaciones sexuales mas seguras y el hecho de no fumar (Hoyle, Fejfar y Miller, 2000[34]; Malouff,
Thorsteinsson y Schutte, 2006[35]) y la Conciencia predice una serie de conductas de salud que incluyen conducir de
manera segura, comer de manera saludable y evitar el consumo de sustancias (Bogg y Roberts, 2004[36]).

El Informe de la OCDE sobre Habilidades para el progreso social (OCDE, 2015[14]) concluy6 que la mejora de las
competencias socioemocionales, como la confianza, la autoeficacia, la autosatisfaccion y la persistencia, se asociaba
de manera sdlida y positiva con medidas subjetivas del bienestar (satisfaccién con la vida y felicidad). La figura
siguiente lo ilustra en detalle. Los resultados se basan en andlisis longitudinales realizados en 2012 por el proyecto
Educacién y Progreso Social (ESP) de la OCDE para 11 paises de la OCDE, incluidos Alemania, Australia, Bélgica
(Flandes), Canad3, Corea, Estados Unidos, Noruega, Nueva Zelanda, Suecia, Suiza y el Reino Unido.
Figura A.1.1. Suiza
Probabilidad de tener actitudes positivas hacia la vida a los 25 afios, basada en autoinformes, por deciles de habilidades
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Nota: Las lineas sélidas representan la probabilidad de tener actitudes positivas hacia la vida a los 25 afios basdndose en autoinformes, y las lineas
punteadas, intervalos de confianza del 2,5-97,5 %. Las habilidades cognitivas se capturan mediante un factor de habilidad cognitiva latente estimado
utilizando las mediciones de las puntuaciones en lectura, matemadticas y ciencias de PISA a los 15 afios. Las competencias socioemocionales son captadas
por un factor de autoestima latente estimado utilizando medidas de autosatisfaccion, «reconocimiento de buenas cualidades propias» y «confianza
en hacer las cosas bien» a los 16 afios; un factor de autoeficacia latente estimado utilizando medidas de «confianza en la capacidad de uno mismo
para resolver problemas dificiles al hacer esfuerzos», «confianza en manejar lo que se interponga en su camino» a los 16 afios y «confianza en actuar
eficientemente durante acontecimientos inesperados»; y un factor de persistencia latente estimado utilizando medidas de «orientacién hacia la consecucién
de objetivos», rigurosidad y meticulosidad a los 16 afios.
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Las competencias socioemocionales también benefician tanto a las personas como a las sociedades a la hora de
regular problemas de conducta como la agresién, la violencia de género, la delincuencia y el consumo de sustancias
ilegales. Tackett (2006[37]) determind que los nifios con niveles bajos de Afabilidad, Conciencia y Estabilidad
emocional mostraban mayores indices de comportamientos antisociales, agresivos y que rompian las reglas.

En el informe Habilidades para el progreso de la OCDE (OCDE, 2015[14]) se examinaron los efectos de las diferentes
competencias socioemocionales en los resultados futuros en la vida de los nifios de ensefianza media y secundaria.
Por ejemplo, la muestra de Nifios Competentes de Nueva Zelanda se utilizé para examinar la relacién entre las
habilidades cognitivas y las competencias socioemocionales, y la satisfaccién con la vida y problemas conductuales.
El estudio observd que a los 8 afios, una mayor Conciencia y Extraversion tenia una relacion mucho mas fuerte con
una disminucién en los problemas de comportamiento de los estudiantes como beber, fumar, abusar de sustancias.

Las competencias socioemocionales son maleables. En parte estan moldeadas por entornos como familias, escuelas,
compafieros, acontecimientos de la vida y acciones y percepciones individuales. También pueden formarse a través
del aprendizaje y tienden a cambiar con la edad (Kautz et al., 2014[16]; Chernyshenko, Kankara$y Drasgow, 2018[13]).
Por ejemplo, Roberts y DelVecchio (2000[38]) analizaron 152 estudios longitudinales que sometian a prueba y volvian
a someter a prueba rasgos de personalidad. Su andlisis mostré que la personalidad es mas maleable desde la
primera infancia hasta la adolescencia y posteriormente se vuelve mas estable con la edad: se estabiliza en torno a
los 50 afios. En concreto, se ha determinado que la Afabilidad, la Conciencia y la Apertura a la experiencia en realidad
decaen al final de la infancia y la adolescencia temprana y luego aumentan rapidamente de nuevo del final de la
adolescencia a la primera edad adulta. La estabilidad emocional también parece disminuir en la adolescencia antes
de recuperarse mas adelante en la vida (Roberts, Walton y Viechtbauer, 2006[39]).

Hay varios estudios que analizan el efecto de diferentes intervenciones escolares para mejorar el aprendizaje social
y emocional de los estudiantes (Durlak et al., 2011[40]; Park-Higgerson et al., 2008[41]; Sklad et al., 2012[42]). Estos
programas suelentener por objeto aumentar determinadas competencias socioemocionales o influir en un subconjunto
especifico de resultados de los estudiantes, como comportamientos sociales positivos, problemas de conducta y
rendimiento académico. Por ejemplo, un metaandlisis de Durlak et al. (2011[43]) demuestra que los programas de
aprendizaje social y emocional tuvieron importantes efectos positivos en competencias socioemocionales especificas,
asi como en las actitudes sobre si mismo, los demas y la escuela. Aumentaron las conductas prosociales, redujeron
los problemas de conducta y mejoraron el rendimiento escolar. Esto demuestra que las personas no nacen con un
conjunto fijo de competencias socioemocionales. Por el contrario, existe un potencial considerable para desarrollar
estas habilidades a lo largo de la vida de las personas (Helson et al., 2002[44]; Srivastava et al., 2003[45]).

Los estudios que vinculan datos sobre docentes y estudiantes sugieren que los docentes tienen un impacto en las
competencias socioemocionales de los estudiantes. Se espera que los docentes y las escuelas no solo aumenten
el rendimiento de los estudiantes, medido mediante PISA y otras pruebas, sino que también ofrezcan entornos
de apoyo emocional que contribuyan al desarrollo social y emocional de los estudiantes (Blazar y Kraft, 2017[46];
Pianta y Hamre, 2009[47]). En los ultimos afios, dos enfoques de investigacion han examinado esta cuestion
utilizando pruebas empiricas. El primero se centrd en estimar la contribucion de los docentes a los resultados de
los estudiantes, a menudo denominados «efectos del docente» o «valor afiadido del docente» (Chetty, Friedman y
Rockoff, 2014[48]; Hanushek y Rivkin, 2010[49]). Estos estudios determinaron que, al igual que con las puntuaciones
de los exdmenes, la capacidad de los docentes para influir en el desarrollo social y emocional de los estudiantes en
una serie de conductas escolares observadas varia considerablemente (Gershenson, 2016[50]; Jackson, 2018[51];
Jennings y DiPrete, 2010[52]; Koedel, 2008[53]; Kraft, 2019[54]; Ladd y Sorensen, 2017[55]; Ruzek et al., 2015[56]). El
segundo enfoque de investigacion se centrd en las observaciones en el aula como medio para identificar aspectos
de las practicas docentes que afectan a los resultados cognitivos, sociales y emocionales de los estudiantes (Blazar
etal., 2017[57]; Hafen et al., 2015[58]). Las interacciones de los profesores con los alumnos, la organizacién del aula
y el énfasis en el pensamiento critico en materias especificas apoyaron el desarrollo de los estudiantes en ambitos
que superan sus habilidades académicas fundamentales (Blazar y Kraft, 2017[46]).



La infancia y la adolescencia son periodos clave para el desarrollo de competencias socioemocionales. Tanto las
habilidades cognitivas como las sociales y emocionales se desarrollan de manera dinamica a lo largo de la vida de una
persona. En lo que se denomina «habilidades que engendran habilidades» los estudiantes con mayores habilidades
cognitivas y sociales y emocionales tempranas tienen una ventaja en la adquisicion y mejora de habilidades cognitivas
y sociales y emocionales mas adelante en la vida. Esto se debe a que tanto las habilidades cognitivas como las
sociales y emocionales son muy maleables en los primeros afios y durante la adolescencia (Kautz et al., 2014[16];
Cunha y Heckman, 2007[59]; Cunha, Heckman y Schennach, 2010[60]). La plasticidad diferencial de las diferentes
habilidades por edad tiene importantes implicaciones para el disefio de politicas eficaces (Kautz et al., 2014[16]).

La maleabilidad de las competencias socioemocionales permite modificarlas o desarrollarlas para mejorar. Las
escuelas pueden desempefiar un papel especialmente importante a la hora de ofrecer entornos de aprendizaje en
los que las habilidades puedan desarrollarse, potenciarse y reforzarse mediante la practica y las experiencias diarias.

En los dltimos afios, un mayor ndmero de paises ha empezado a hacer hincapié en el desarrollo de las competencias
socioemocionales de los estudiantes incorporandolas al plan de estudios general a una edad temprana. Estos
incluyen requisitos formales del plan de estudios que establecen los objetivos y resultados del aprendizaje, asi como
recomendaciones que los docentes pueden utilizar de manera flexible e informal para promover competencias
socioemocionales. Las siguientes ciudades participantes han aplicado medidas formales e informales para fomentar
el aprendizaje social y emocional en el aula:

En 2016, los ministros provincialesy territoriales de Educacion presentaron seis competencias globales en un esfuerzo
a escala nacional para preparar a los estudiantes para un futuro complejo e impredecible con panoramas politicos,
sociales, econdmicos, tecnoldgicos y ecoldgicos que cambian rdpidamente. Sobre la base de sdélidos fundamentos
de habilidades matematicas y comprension lectora, estas competencias son: Pensamiento Critico y Resolucion de
Problemas; Innovacién, Creatividad y Emprendimiento; Aprender a Aprender/Autoconocimiento y Autodireccion;
Colaboracion; Comunicacién; y Ciudadania Global y Sostenibilidad. Estas competencias implican un conjunto general
de actitudes, habilidades, conocimientos y valores que son interdependientes, interdisciplinarios y que pueden
aprovecharse en una serie de situaciones tanto a nivel local como global. Proporcionan a los alumnos la capacidad
de satisfacer las exigencias cambiantes y continuas de la vida, el trabajo y el aprendizaje; de ser activos y receptivos
en sus comunidades; de comprender perspectivas diversas; y de actuar en cuestiones de relevancia mundial. Este
marco esta estrechamente alineado con las competencias que se han priorizado mediante la introduccién de nuevos
planes de estudio, programas e iniciativas. Se espera que evolucione sobre la base del compromiso provincial y
territorial con estas competencias (OCDE, 2020[61]).

En el nivel primario, las escuelas en Ottawa siguen el plan de estudios elemental de salud y educacion fisica de Ontario,
que se centra en competencias socioemocionales indispensables para el desarrollo integral de los estudiantes. El plan
de estudios permite a los estudiantes identificar obstaculos y gestionar sus respuestas emocionales. Se anima a los
estudiantes a expresar sus sentimientos y a ser comprensivos y compasivos con los sentimientos de los demds. El plan
de estudios también se centra en el desarrollo de estrategias eficaces de gestion del estrés y de afrontamiento para
reforzar la resiliencia de los estudiantes en situaciones dificiles. Esto se relaciona directamente con el mantenimiento
de la motivacion positiva y la perseverancia, que es clave para fomentar el sentido de optimismo y esperanza de los
estudiantes (Servicio Publico de Ontario, 2019[62]).
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En Suzhou, China, las escuelas primarias siguen el plan de estudios basico del Ministerio de Educacién centrado en
el desarrollo de los conocimientos, habilidades, actitud emocional y valores de los estudiantes. El objetivo de este
plan de estudios es permitir que los estudiantes resuelvan los problemas de manera practica y se comuniquen de
manera eficiente mediante el desarrollo de la responsabilidad y de mentalidades innovadoras. Las competencias
socioemocionales estan integradas en la educacién primaria a través de materias existentes como la moralidad y el
estado de derecho, el chino, la cienciay el inglés. El objetivo de estos cursos es desarrollar diversas capacidades, como
la curiosidad, la cooperacion, la tolerancia, la sociabilidad y la persistencia. Los estudiantes de los grados 1 a 2 siguen
cursos sobre moralidad y vida, mientras que los de los grados 1 a 6 estudian moralidad y sociedad. Las competencias
socioemocionales objetivo de estas materias incluyen la motivaciéon para el logro, la asertividad, la cooperacion,
la curiosidad, la creatividad, el control emocional, la empatia, el optimismo, la persistencia, la responsabilidad, el
autocontrol, la autoeficacia, la sociabilidad, la resistencia al estrés, la tolerancia y la confianza.

El gobierno de Bogota ha puesto en marcha el plan de estudios Emociones para la Vida en escuelas primarias y
secundarias, que fomenta el didlogo sobre la importancia de la educacién para construir la paz en escuelas, ciudades
y paises. Promueve ideas de mentalidad abierta y compromiso con los demas. Este programa también promueve
competencias socioemocionales como la cooperacion, el control emocional, la empatia, el autocontrol, la sociabilidad,
la resistencia al estrés, la tolerancia y la confianza.

Sobre la base del concepto coreano de «Hongik Ingan», o impulso para beneficiar ampliamente a la humanidad,
Corea define su perfil de estudiante, «Una persona educada». Su objetivo es permitir que cada ciudadano lleve una
vida merecedora de la dignidad humana, contribuya al desarrollo de un Estado democratico y apoye la realizacion
de un ideal de prosperidad humana compartida garantizando el cultivo de la personalidad y el desarrollo de las
capacidades para la vida independiente y las cualidades necesarias como ciudadano democratico bajo el ideal
humanitario. Sobre la base del ideal y los objetivos de la educacién, la visién de una persona educada en este plan
de estudios se especifica del siguiente modo: 1) una persona autodirigida que construye una identidad propia y
explora una carrera y una vida sobre la base de un crecimiento integral; 2) una persona creativa que descubre algo
novedoso mediante ideas diversas y desafios basados en capacidades basicas; 3) una persona cultivada que aprecia
y promueve la cultura de la humanidad sobre la base de la alfabetizacion cultural y la comprensién de diversos
valores; y 4) una persona que vive en armonia con los demas, cumpliendo con la ética de cuidar y compartir como
ciudadano democratico con un sentido de comunidad y conexién con el mundo.

El perfil de los estudiantes al final de la escolarizacién obligatoria se estructura en principios, vision, valores y
ambitos competenciales que todos los estudiantes deben desarrollar al final de los 12 afios de educacién. Los
valores esbozados en el marco conceptual del perfil reflejan una filosofia humanista, que fomenta la inclusion y
valora la diversidad, y considera a cada estudiante como un ser humano Unico. Movilizando valores y habilidades
que les permitan actuar sobre la vida y la historia de las personas y las sociedades para tomar decisiones libres e
informadas sobre cuestiones naturales, sociales y éticas, y para materializar una participacion civica activa, consciente
y responsable, los estudiantes de esta generacién global estan ayudando a construir una cultura cientifica y artistica
humanistica.
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Este informe es el primer esfuerzo internacional para desarrollar una encuesta exhaustiva sobre las competencias
socioemocionales de los estudiantes y, por tanto, un hito importante en el desarrollo a largo plazo del trabajo sobre
competencias socioemocionales en la OCDE. El trabajo conceptual sobre los resultados sociales del aprendizaje desde
2010, seguido del trabajo analitico a partir de las bases de datos longitudinales existentes en el proyecto «Educacion
y progreso social» entre 2012 y 2016 constituyen las bases para la Evaluacién de competencias socioemocionales
(SSES, por sus siglas en inglés).

A pesar del creciente interés politico por las competencias socioemocionales, el caracter y las habilidades para la vida,
los estudios internacionales a gran escala siguen siendo escasos. Algunos estudios de la OCDE como el Programa
Internacional de Evaluacién de los Alumnos (PISA) y el Programa Internacional de Evaluacidon de Competencias
de Adultos (PIAAC) se centran principalmente en competencias académicas como la lectura, las matematicas, las
ciencias o la resolucién de problemas, y solo recientemente han incluido en sus evaluaciones aspectos limitados
de las competencias socioemocionales. Por ejemplo, PISA ha ampliado su alcance mediante la evaluacion de un
conjunto limitado de competencias socioemocionales, como la resolucion colaborativa de problemas, la competencia
global, la autoeficacia (confianza en la capacidad una persona para completar con éxito una tarea) y la mentalidad
de crecimiento (creencia de que la capacidad y la inteligencia de una persona pueden desarrollarse con el tiempo).

El SSES recopild informacion sobre las competencias socioemocionales de escolares de 10 y 15 afios. El estudio
también recogid informacion sobre el entorno sociodemografico, familiar, escolar y comunitario de los estudiantes
para contextualizar los resultados. Se recogié informacion sobre las competencias socioemocionales de los
estudiantes de los propios estudiantes, padres y docentes. Se recogié informacién general sobre el entorno familiar
y escolar de los estudiantes, de padres, docentes y directores de escuela.

El estudio se ha diseflado para mejorar la comprension de las competencias socioemocionales de los estudiantes.
Mas especificamente, los objetivos son conocer mejor cémo estas habilidades difieren en funcién del género, el
estatus socioecondmico y la edad; qué importancia tienen estas habilidades para los resultados de los estudiantes,
como el rendimiento académico y el bienestar; y otros factores del entorno de los estudiantes con los que estas
habilidades estan relacionadas. Los resultados de este informe también pueden ayudar a los padres y educadores
a comprender mejor las diferencias en las competencias socioemocionales observadas entre nifios y adolescentes,
y a tenerlas en cuenta en el desempefio de sus respectivas funciones. Los responsables politicos y los profesionales
de la educacion pueden utilizar ahora los instrumentos del SSES como herramienta de medicion para supervisar las
competencias socioemocionales de los estudiantes.

Sobre la base de la bibliografia, las habilidades que se miden en la encuesta (Figura B.1.1) se han seleccionado para
proporcionar una cobertura completa de las competencias socioemocionales que se consideran relevantes para el
éxito y el bienestar de los nifios y adolescentes. El marco de evaluacion del estudio describe los criterios utilizados
para seleccionar las habilidades, en particular en términos de:

- Asociacién con el nivel educativo alcanzado, los resultados en el mercado laboral, la salud y el bienestar;
- Susceptibilidad a intervenciones y medidas politicas, especialmente durante los afios escolares;

- Idoneidad para la comparabilidad intercultural y entre edades.
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Figura B.1.1. Descripcion de las competencias incluidas en la Evaluacién de competencias
socioemocionales

m HABILIDADES DESCRIPCION EJEMPLOS DE COMPORTAMIENTO

Interesado en las ideas y gusto por el Le gusta leer libros, viajar a nuevos destinos.
CURIOSIDAD aprendizaje, la comprensién y la exploracién Por oposicién: No le gusta el cambio, no esta
intelectual; mentalidad inquisitiva. interesado en explorar nuevos productos.

Esta abierto a diferentes puntos de vista, valora Tiene amigos de diferentes origenes.
TOLERANCIA la diversidad, aprecia a las personas Por oposicion: No le gustan los extranjeros ni las
y culturas extranjeras. personas de diferentes origenes.

) Tiene perspectivas originales, crea obras de arte
Genera nuevas formas de hacer o concebir las

2 Py o valiosas.
CREATIVIDAD cosas a través de la exploracion, el aprendizaje a o . .
: Iy iy Por oposicién: Acttia de manera convencional; no le
partir de los fracasos, la percepcion y la vision.

interesan las artes.

MENTALIDAD ABIERTA
(Apertura a la experiencia)

Llega a tiempo a las citas, hace las tareas de

RESPONSABILIDAD Capaz de cumplir los compromisos y ser inmediato.

P s, Por oposicion: No cumple los acuerdos/promesas.

Pospone las actividades divertidas hasta que se han

Capaz de evitar distracciones e impulsos completado las tareas importantes, no se apresura
AUTOCONTROL repentinos y centrar la atencién en la tareaen  en las cosas.
5 curso para lograr objetivos personales. Por oposicién: Es propenso a decir cosas antes de

pensarlas. Consumo compulsivo de alcohol.

Finaliza los proyectos de tarea o el trabajo una vez
Capaz de perseverar en tareas y actividades iniciado.
PERSISTENCIA hasta que se hacen. Por oposicién: Se rinde facilmente cuando se
enfrenta a obstaculos/distracciones.

EJECUCION DE TAREAS
(Conciencia)

?_; Capaz de acercarse a otros, tanto amigos como ﬁ:ggc:t:r?gg;ri?oel L] ) G L6, Bl el 1)
° < SOCIABILIDAD d’esconoudo.s, S B A © Por oposicién: Puede tener dificultades para trabajar
Z o vinculos sociales. : . . P

o & con un equipo mas grande, evita hablar en publico.
(W

z (S Capaz de expresar con seguridad opiniones, Asume el control en una clase o equipo.

8 g ASERTIVIDAD necesidades y sentimientos, y de ejercer Por oposicion: Espera a que otros lideren el camino;
I & influencia social. se calla cuando no esta de acuerdo con otros.

E ENERGiA Aborda la vida diaria con energia, entusiasmoy Siempre esta ocupado; trabaja muchas horas.

2 espontaneidad. Por oposicién: Se cansa facilmente sin causa fisica.

Disfruta de alcanzar un alto nivel de dominio en

MOTIVACION alguna actividad.

PARA EL =il cie alliof (sde eleltes el ) D SO o2 | o oposicion: Falta de interés en alcanzar el
esfuerza por cumplirios. dominio de cualquier actividad, incluidas las
LOGRO !

competencias profesionales.

INDICES
ADICIONALES

La fuerza de la creencia de las personas en

AUTOEFICACIA su capacidad para ejecutar tareas y alcanzar

metas

Permanece tranquilo ante hechos inesperados.
Por oposicién: Evita situaciones dificiles.

Fuente: Marco de evaluacion de la Evaluacion de competencias socioemocionales (2019[1])



Para medir los sentimientos, las preferencias, los comportamientos y los pensamientos de los estudiantes se han
utilizado la autoevaluacion y las evaluaciones de otros. Los encuestados del SSES (estudiantes, padres y docentes)
cumplimentan un cuestionario en el que indican el grado de acuerdo o discrepancia con sus propias creencias (o las
del estudiante), preferencias, comportamientos habituales, actitudes, etc.

La recopilacion de informacion por parte del SSES de multiples fuentes y contextos que son mas importantes para los
estudiantes en edad escolar mejora la representacion y la comprensién de los comportamientos de los estudiantes.
Por otra parte, las evaluaciones indirectas de los padres y docentes permiten validar las interpretaciones de los
autoinformes de los estudiantes. También mitigan la influencia del error de medicién, como la conveniencia social, el
sesgo de respuesta (por ejemplo, la tolerancia) y las autoevaluaciones poco realistas. Junto al uso de autoevaluaciones
y otras evaluaciones, en futuras rondas del estudio también se explorara la posibilidad de enfoques basados en
tareas.

Las escalas en las que se miden las competencias socioemocionales presentan dos polos significativos. Las personas
situadas en un extremo de la escala tienen mas atributos y cualidades que definen el polo del que estdn mas cercay
menos atributos que definen el polo del que estan mas lejos. Tomando el ejemplo de la «sociabilidad», los encuestados
situados en diferentes extremos de la escala refieren un equilibrio de caracteristicas diferente. Los encuestados
situados hacia el polo sociable (extraversidn), declaran (u otros declaran sobre ellos) que muestran caracteristicas como
la extraversion, la confianza en las interacciones sociales y la preferencia por estar con los demas. Los encuestados
gue se encuentran en el extremo opuesto del espectro (introversién) refieren con mayor frecuencia sentimientos
de retraimiento y una preferencia por estar solos. Aunque las escalas de notificacién tienen un formato numérico
lineal que va de bajo a alto, la direccion de la escala es arbitraria, ya que cualquiera de los polos podria representar
el extremo bajo o alto de la escala. Las escalas de notificacion de las medidas de competencias socioemocionales
muestran diferencias entre las personas en el grado en que manifiestan determinadas caracteristicas o atributos en
lugar de otros. El interés estd en como se comportan normalmente los estudiantes, qué piensan, sienten y creen, y
no en lo bien que hacen algo o cuanto saben.

Es necesaria cierta precaucion a la hora de interpretar las competencias socioemocionales, asi como los factores
contextuales. Los factores contextuales y las competencias socioemocionales que se analizan en este informe
se miden mediante evaluaciones que los estudiantes hacen de su propia vida y experiencias. Estas medidas
autoevaluadas son susceptibles de presentar posibles sesgos: sesgo de conveniencia social, sesgo de grupo de
referencia y sesgo de respuesta. Teniendo en cuenta que tanto los factores contextuales como las competencias
socioemocionales pueden presentar estos sesgos, el problema asociado a estos puede agravarse cuando estas
medidas estan relacionadas entre si. Esto puede dar lugar a distorsiones en la correlacién real entre los factores
contextuales y las competencias socioemocionales, ya que los resultados empiricos pueden reflejar diferencias en la
informacién, mas que en las relaciones subyacentes. En el Recuadro B.1 (Capitulo 1)y en el anexo A se ofrece mas
informacion sobre cémo interpretar los resultados del SSES y cdmo se disefid la encuesta para tener en cuenta estos
sesgos.
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Las relaciones entre los factores contextuales y las competencias socioemocionales descritas en este informe deben
interpretarse como correlacionales y no como evidencia causal, ya que la relacién causal es indeterminada. Por ejemplo,
un mayor bienestar podria estar causado por niveles mas altos de optimismo, pero los estudiantes con niveles mas
altos de optimismo también podrian de entrada ser mas optimistas en su evaluacion de su calidad de vida.

Los items que componen las escalas de competencias socioemocionales son afirmaciones respecto de las emociones,
actitudes y comportamientos del alumno sobre los que se les pide que manifiesten su grado de acuerdo, utilizando
cinco opciones de respuesta que van desde «discrepo totalmente» a «totalmente de acuerdo». Las respuestas a
los items correspondientes a la misma habilidad se resumen con una puntuacién en una escala psicométrica. Para
facilitar las comparaciones entre las escalas de habilidades, estas escalas estan normalizadas. El valor de referencia
se fija en 500 y representa el valor asignado a los encuestados que seleccionan el punto intermedio en todos los
apartados o que seleccionan respuestas equilibradas, por ejemplo, estan de acuerdo tres veces, discrepan tres
veces. La desviacion estandar se establece en 100 en todas las ciudades para la cohorte mas joven. Unos valores
mas elevados indican unas habilidades percibidas mas elevadas. Ambas cohortes se miden en la misma escala. Las
puntuaciones de la escala también tienen en cuenta la aquiescencia del encuestado, es decir, su tendencia general
a estar de acuerdo o discrepar con cualquier declaraciéon independientemente de su contenido y de si se trata de
una declaracién positiva o negativa.

Los resultados de los analisis de la invariancia de medicién para las escalas de competencias socioemocionales
muestran un fuerte nivel (escalar) de invariancia en todas las cohortes de género y edad. Sin embargo, solo se
alcanzd una forma mas débil (métrica) de invariancia para las comparaciones entre ciudades. Es posible comparar
las diferencias de género y de cohorte en las puntuaciones de las escalas entre ciudades, asi como comparar las
correlaciones entre calificaciones, habilidades y otras variables entre ciudades (OCDE, 2021[2]).

Para identificar qué competencias socioemocionales estan mas relacionadas con los resultados de los estudiantes,
los analisis se basan en un algoritmo de aprendizaje automatico (LASSO), que descarta del modelo las variables que
carecen de poder predictivo (para ampliar esta informacion, véase el Anexo A3). De esta forma, en un segundo paso
se puede estimar un modelo mas parsimonioso (que contenga menos variables). Los dos indices, autoeficacia y
motivacion para el logro, se excluyeron de los andlisis, ya que se crean a partir de items utilizados en otras escalas.

El proceso de seleccién del modelo LASSO se llevd a cabo por separado para cada ciudad y cada cohorte de
estudiantes, con el fin de poder evaluar si las diferentes ciudades tenian relaciones diferentes entre las competencias
socioemocionalesylos resultados de los estudiantes, y si esta asociacién varia en funcion de la edad de los estudiantes.
Las variables de control se excluyen del proceso de seleccién para que siempre formen parte del modelo final. Estas
variables son el género, el estatus socioeconémico y la puntuacién en la evaluacién cognitiva (solo para rendimiento
escolar). También se incluyen los efectos fijos de la escuela. Los efectos fijos de la escuela tienen en cuenta cualquier
diferencia (observada o no) entre los estudiantes que asisten al mismo centro. Al incluir los efectos fijos de la escuela,
el modelo compara eficazmente las calificaciones de los estudiantes que asisten a la misma escuela.

Se recopilan datos de 3000 estudiantes de cada una de las dos cohortes (10 y 15 afios). El muestreo consistié
en un proceso en dos etapas: primero, los centros escolares de una ciudad se seleccionan al azar, seguido de la
seleccion aleatoria de estudiantes dentro de esos centros. La encuesta utiliza un muestreo aleatorio estratificado de
los centros, con una probabilidad de seleccion proporcional al tamafio del centro. Se trata de una practica habitual
para el muestreo riguroso y es el enfoque utilizado en estudios homdlogos de la OCDE en escuelas, como PISA
y TALIS. Este disefio de muestreo pretende ser una representacion fiable de toda la poblacién objetivo descrita
anteriormente.

Nota: Para ampliar la informacién sobre los aspectos técnicos de la encuesta, véase el informe técnico del SSES.
Fuente: Informe Técnico del SSES (OCDE, 2021[2]).



Ademas de evaluar las competencias socioemocionales de los estudiantes, el estudio examina una amplia gama de
factores contextuales como el origen sociodemografico de los estudiantes, el entorno familiar, el entorno escolar, el
entorno de los compafieros y el entorno comunitario.

Larecopilacién deinformacién contextual es fundamental para comprender mejorlas competencias socioemocionales
delos estudiantesy los factores que puedeninfluir en ellas. Los estudiantes aprenden en muchos entornos diferentes,
incluido en sus familias, escuelas y comunidades. Cada contexto desempefia un papel importante a lo largo de la
infancia y la adolescencia.

La informacion sobre las caracteristicas basicas de los estudiantes y sus padres, asi como sobre los contextos de
aprendizaje familiar, escolar y comunitario, se recogié mediante cuatro cuestionarios/instrumentos contextuales
desarrollados para:

Estudiantes

Padres

Docentes

Directores de escuela

Los cuestionarios se centraron en los aspectos mas relevantes para las competencias socioemocionales de los
estudiantes, especialmente aquellas caracteristicas que probablemente respondan a los cambios en las politicas y
los métodos de ensefianza.

Figura B.1.2 Ejemplos de datos recogidos mediante cuestionarios de referencia
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Reconociendo que la forma en que los estudiantes perciben su entorno social es esencial para determinar su
experiencia y desarrollo, el SSES administra un cuestionario contextual a los estudiantes con el fin de recabar
informacion sobre aspectos importantes de su entorno en el hogar, en la escuela y con los compafieros que
pueden estar asociados con diferencias en las competencias socioemocionales. El cuestionario recoge informacion
sobre indicadores sociodemograficos clave. Las preguntas incluyen la fecha de nacimiento, el curso, el género,
los antecedentes de inmigracion y el idioma que se habla en el hogar. Los estudiantes también proporcionaron
informacién sobre el estatus socioeconémico de sus padres. El cuestionario también hace preguntas sobre la
satisfaccion personal y el bienestar personal de los estudiantes; las aspiraciones educativas y profesionales propias
de los estudiantes; su percepciéon de la salud mental; el apoyo social percibido de sus compafieros, familiares y
profesores; y la presién externa percibida para superarse. También se recoge informacién sobre las relaciones de
los alumnos con sus padres y compafieros; su sentido de pertenencia a la escuela; la ansiedad ante los examenes; la
percepcién de la seguridad escolar; opiniones sobre el entorno disciplinario de sus escuelas; cdmo ven su relacién
con sus profesores; su grado de compromiso con la escuela; y cual es su actitud respecto al trabajo escolar. Por
ultimo, el cuestionario incluye una breve medicion de la capacidad cognitiva.

El cuestionario para padres recaba informacién sobre la cultura y los antecedentes de la familia, las conductas de
crianza, las actividades de los hijos, las competencias socioemocionales de los padres y las percepciones de los
padres sobre estas habilidades. Recoge informacién sobre situacion vital y estructura familiar; situacién migratoria;
profesién y situacion laboral de los padres; propiedades de la unidad familiar; y capital cultural. También recoge
informacién relevante sobre los estudiantes desde la perspectiva de los padres, como la trayectoria educativa de
los estudiantes (por ejemplo, si asistieron a un programa de Atencién y Educacién de la Primera Infancia (AEPI)), su
salud general y sus habitos, y redes de compafieros. Por Ultimo, también recoge informacién sobre la relacion de los
padres con sus hijos y su mentalidad de crecimiento en relacién con la maleabilidad de las habilidades cognitivas,
sociales y emocionales.

El estudio recoge informacién sobre varios aspectos del entorno escolar como la seguridad, la ensefianza y el
aprendizaje, las relaciones interpersonales y el entorno institucional. Incluye informaciéon demografica basica, como
el género, la edad, la situacion laboral y los afios de experiencia de los docentes. Esta informacién proporciona
contexto cuando las competencias socioemocionales estan relacionadas con los resultados educativos y las practicas
de ensefianza. El cuestionario también recoge informacién sobre la formacién de los docentes y el grado en que
su formacién incluyd el desarrollo social y emocional. Ademas, se centra en si los docentes aplican pedagogias que
fomenten el desarrollo de competencias socioemocionales. También trata de captar lo que hacen las escuelas para
promover el desarrollo de competencias socioemocionales de los estudiantes. Las preguntas abarcan si la escuela
incluye el desarrollo de estas habilidades en el plan de estudios formal y si las competencias socioemocionales de
los estudiantes se evallan interna o externamente. Por ultimo, el SSES evalta la mentalidad de crecimiento de los
docentes en relacion con la maleabilidad de las habilidades cognitivas, sociales y emocionales.

La encuesta pide a los directores de escuela (0 a sus asistentes administrativos) que faciliten informacién general
sobre la escuela, su plan de estudios, actividades extracurriculares, composicién del alumnado, nivel general de
implicacion de los padres y nivel de conflicto o delincuencia en la escuela. El cuestionario proporciona informacién
contextual relevante sobre la demografia de los estudiantes y docentes del centro. Aunque no es facil cambiar, la
demografia escolar puede contribuir a explicar los resultados de los estudiantes. Los datos demograficos de la
escuela incluyen informacién como la ubicacion, la matriculacion, el porcentaje de estudiantes con antecedentes de
inmigracion o necesidades especiales, el tipo de escuela (publica o privada), las fuentes de financiacion, etc.



Todos los instrumentos de los estudiantes (autoinformes de los estudiantes y cuestionarios contextuales) se
administraron en linea mediante un dispositivo digital. Los informes de evaluacion de los profesores, asi como los
cuestionarios contextuales de los docentes y los directores, también se administraron en linea. Sin embargo, los
informes de los padres y los cuestionarios contextuales de los padres se administraron tanto en linea como en
formato impreso.

El SSES evalud a estudiantes de dos cohortes de edad (10 y 15 afios) que asisten a instituciones educativas
radicadas dentro de las fronteras administrativas de las ciudades y paises participantes. Se recogieron datos de
3000 estudiantes de cada una de las dos cohortes. Los estudiantes de diez afios fueron considerados como los mas
jévenes que podian responder preguntas sobre sus comportamientos, pensamientos y sentimientos. Aunque los
jovenes de 15 afios se encuentran en un periodo diferente de sus vidas, también se encuentran en un punto en el
que «casi todos» los miembros de sus cohortes siguen escolarizados formalmente. Ademas, tienen la misma edad
que los adolescentes evaluados en PISA, lo que brinda una oportunidad para la comparabilidad entre estudios.
Definir la poblacién objetivo por edad en lugar de por curso brinda la oportunidad de comparar los resultados entre
paises y economias.

Para cada estudiante de la muestra, se pidi¢ a los padres o tutores legales que participaran en la encuesta rellenando
un cuestionario contextual e informando sobre las competencias socioemocionales de sus hijos.

Para cada estudiante de la muestra, se selecciond al docente que mejor conoce al alumno o con quien ha pasado
mas tiempo. Se pidid a estos profesores que rellenaran el cuestionario contextual del docente y que informaran
sobre las competencias socioemocionales de cada uno de los alumnos asignados.

Para cada escuela de la muestra, se pidid a los directores de la escuela que cumplimentaran el cuestionario contextual.

En la primera ronda del estudio participaron 10 ciudades de 9 paises:

+  Bogotd, Colombia

+ Daegu, Corea del Sur

+  Helsinki, Finlandia

+ Houston, Texas, Estados Unidos
+ Estambul, Turquia

+ Manizales, Colombia

+ MoscU, Federacion de Rusia

+  Ottawa, Ontario, Canada

+  Sintra, Portugal

+ Suzhou, Republica Popular China

Los preparativos iniciales para el estudio comenzaron a finales de 2016, con trabajos de preparacion de desarrollo
de instrumentos para el estudio, asi como la puesta a prueba de los instrumentos que se llevaron a cabo a lo largo
de 2017y 2018. El estudio se administré en octubre y noviembre de 2019.
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Figura B.1.3. Cronograma del estudio

Marcos conceptuales, Prfleba completa
documentacién del de instrumentos y ‘
estudio, desarrollo de b procedimientos del
instrumentos estudio

Andlisis de datos y
elaboracion de

Prueba inicial del
conjunto directo e Realizacién del estudio

- P informes
l indirecto de items principal

¢COmo se estructura este informe?

Aparte de este capitulo, que ofrece una visién general del estudio y lo que evalla, los capfitulos siguientes desarrollan
los resultados del estudio de manera mas pormenorizada.

- El Capitulo 1: Distribucién sociodemografica de las competencias socioemocionales presenta una
vision general de la distribucion de las competencias socioemocionales entre los estudiantes de las diferentes
ciudades que participaron en el estudio. En particular, el capitulo examina las diferencias en las competencias
socioemocionales en funcion de las caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes, como la edad, el
género y el estatus socioeconémico.

- Capitulo 2: Exito académico y aspiraciones educativas y profesionales examina cémo las diferentes
competencias socioemocionales estan relacionadas con el rendimiento escolar de los estudiantes, centrdndose
en sus calificaciones escolares en lectura, matematicas y artes, asi como en sus expectativas educativas y
laborales

- El Capitulo 3: Bienestar psicolégico de los estudiantes describe el bienestar psicoldgico de los estudiantes
en las diferentes ciudades que participaron en el estudio y analiza cémo las competencias socioemocionales se
asocian con diferentes aspectos del bienestar psicoldgico de los estudiantes.

+ El Capitulo 4: Creatividad y curiosidad de los estudiantes analiza cémo la creatividad y la curiosidad de
los estudiantes se relacionan con otras competencias socioemocionales, el contexto de los estudiantes, sus
comportamientos y resultados. También resume e interpreta estas relaciones.

+ El Capitulo 5: Acoso e interacciones sociales en la escuela examina tres indicadores de las relaciones
sociales en la escuela: el sentido de pertenencia a la escuela de los estudiantes, su exposicién al acoso y su
relacién con los profesores. Estos indicadores se analizan y se relacionan con la demografia de los estudiantes y
las competencias socioemocionales.

+ Los Anexos Ay B permiten a los lectores explorar mas a fondo las conclusiones que no pudieron incluirse en
el texto principal. Esta disponible en la iLibrary de la OCDE y en el sitio web de la Evaluacidon de competencias
socioemocionales http://www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/.

¢Como puede acceder a los resultados?

Los resultados estan disponibles en el sitio web del Estudio http://www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-
skills-study/. Aqui encontrarad enlaces al conjunto de datos de uso publico y al informe técnico. Ademas, esta
publicacién esta disponible en la iLibrary de la OCDE junto con todas las demas publicaciones de la Organizacion.
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DISTRIBUCION
~ SOCIODEMOGRAFICADE —

LAS'COMPETENCIAS

SOCIOEMOCIONALES

Este capitulo presenta una vision general de la distribucion
sociodemografica de las competencias socioemocionales entre
los estudiantes de las ciudades participantes en la Evaluacién
de competencias socioemocionales. En el capitulo se examinan

las diferencias en las competencias socioemocionales entre los
estudiantes, sobre la base de caracteristicas como la edad, el
género, el estatus socioecondmico y los antecedentes de migracion.
También arroja luz sobre la medida en que los factores escolares
estan relacionados con las competencias socioemocionales.
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LO QUE NOS DICEN LOS DATOS

t ET

La edad, el género, el estatus socioeconémico y los antecedentes de migracién
importan cuando se trata de las habilidades sociales y emocionales de los estudiantes.

* W *
HABILIDADES

HABILIDADES

Estudiantes de 15 afios

Estudiantes de 10 afios

Los estudiantes de quince afios, independientemente de su género o situacion socioecondmica, refirieron unas capacidades
inferiores a las de los alumnos de 10 afios; este retroceso es mds acusado en el caso de las nifias que en el de los nifios en la mayoria de las habilidades.

Las chicas refirieron mayor responsabilidad, Los chicos refirieron mds regulacién emocional,
empatia y cooperacion con otros que los chicos. sociabilidad y mayores niveles de energia que las nifias.

Por término medio, los estudiantes socioecondmicamente favorecidos

vl

.

refirieron mayores habilidades sociales y emocionales que sus compafieros desfavorecidos
socioecondmicamente en todas las ciudades participantes en el estudio.

SOCIODEMOGRAFICA DE LAS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONALES



¢Como difieren las competencias socioemocionales en funcién
de las caracteristicas de los estudiantes?

La equidad en la educacion es un aspecto central de la Evaluacién de competencias socioemocionales (SSES) y una
importante preocupacion de los paises de todo el mundo. EI SSES parte de la premisa de que no hay diferencias en
la capacidad de aprender entre grupos definidos por raza, etnia o género. La Meta 4.7 de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS) de las Naciones Unidas aboga por «asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos
tedricos y practicos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educacion para el
desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una
cultura de paz y no violencia, la ciudadania mundial y la valoracién de la diversidad cultural y la contribucién de la cultura
al desarrollo sostenible». En este contexto, las competencias socioemocionales, como la cooperacion, la empatia y la
tolerancia son clave para que los ciudadanosy las sociedades logren estos objetivos y garanticen la base para democracias
que funcionen. Sin embargo, el panorama actual indica que aun queda mucho por hacer para alcanzar estos objetivos.
Este capitulo permite comprender mejor el modo en que las competencias socioemocionales difieren en funcién de la
edad y el género, el estatus socioecondmico y los antecedentes de migracion. Dicho de otro modo, el capitulo trata de
identificar a los grupos que pueden estar expuestos a riesgos psicosociales especificos, con el fin de fundamentar las
medidas politicas y de disefio encaminadas a una distribucion equitativa y sostenible de las habilidades.

Edad

El SSES se basa en el conocimiento contemporaneo de las competencias socioemocionales como caracteristicas y
capacidades maleables que cambian con la maduracion bioldgica y psicoldgica, las influencias del entorno, el esfuerzo
individual y acontecimientos importantes de la vida (Specht et al., 2014{1]; Kankara$ y Suarez-Alvarez, 2019[2]; OCDE,
2015[3]; Roberts, Walton y Viechtbauer, 2006[4]). Las transiciones de la infancia a la adolescencia son particularmente
sensibles a estos cambios, creando un impulso para que las familias y los educadores influyan y apoyen el desarrollo del
estudiante. En esta seccidn se examina la relacién entre la edad de los estudiantes y las competencias socioemocionales
comparando los datos recogidos de dos cohortes de estudiantes en 2019, de 10y 15 afios de edad (véase el Recuadro 1.1).

Los datos del SSES indican que los jévenes de 15 afios de todas las ciudades participantes mostraron unas
competencias socioemocionales inferiores a las de los alumnos de 10 afios (figura 1.1). Las diferencias son
particularmente pronunciadas cuando se trata de optimismo, confianza, energia y sociabilidad, pero son menores
en el caso de la empatia. La tolerancia y la asertividad son las dos Unicas habilidades que, segun las respuestas, son
mayores entre los alumnos de 15 afios que entre los de 10.

La similitud en las diferencias por edad entre ciudades respecto a muchas de las competencias socioemaocionales, pero no
todas, es notable (Figura 1.2). Los estudiantes de 15 afios declararon tener menos habilidades que los estudiantes de 10
afios en casi todas las ciudades. Por ejemplo, los estudiantes mas jévenes declararon niveles mas altos de responsabilidad,
persistencia y autocontrol en casi todas las ciudades. Sin embargo, las pequefias diferencias medias de empatfa, tolerancia
y asertividad observadas en la Figura 1.1 ocultan una heterogeneidad significativa entre ciudades. En el caso de estas tres
habilidades, existen diferencias sustanciales entre los alumnos mas jovenes y los de mas edad en las distintas ciudades.
Por ejemplo, los estudiantes de 15 afios declararon ser considerablemente mas tolerantes y asertivos que los estudiantes
de 10 aflos en la mayoria de las ciudades, pero considerablemente menos tolerantes y asertivos en Daegu (Corea) y
Suzhou (China). En el caso de la empatia, la pequefia diferencia general media a favor de los estudiantes mas jovenes se
debe principalmente a una gran diferencia por edad en Suzhou (China), donde los estudiantes mas jévenes declararon
niveles mas altos de empatia que los estudiantes mas mayores. En la mayoria de las otras ciudades, la diferencia por edad
se invierte al manifestar los estudiantes de mas edad ser mas empaticos que los mas jévenes.

Los resultados del SSES que indican una disminucién de los niveles de competencias socioemocionales entre los alumnos
de 10ylos de 15 afios se corresponden con datos longitudinales que muestran que la transicidn a la adolescencia puede
caracterizarse por caidas temporales y oscilaciones en las competencias socioemocionales (Soto, 2016[5]; McCrae et
al., 2002[6]). Durante estos afios criticos de transicion a la edad adulta en los que los nifios experimentan cambios
biolégicos, psicoldgicos y sociales considerables, no es infrecuente observar cambios importantes y negativos en las
competencias socioemocionales referidas (Soto et al., 2011[7]). En concreto, se observa que la afabilidad, la conciencia
y la apertura a la experiencia disminuyen desde el final de la infancia hasta la adolescencia temprana, y luego aumentan
rapidamente desde el final de la adolescencia hasta la edad adulta temprana. La estabilidad emocional también parece
disminuir en la adolescencia antes de recuperarse mas adelante en la vida (Roberts, Walton y Viechtbauer, 2006[4]).
Al ofrecer una perspectiva internacional de evaluacién a gran escala, los resultados del SSES confirman las hipdtesis
existentes en la bibliografia y ofrecen informacion sobre la generalizacidn de tales resultados.
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Recuadro 1.1.
Interpretacion de los resultados del SSES

La evaluacién del SSES, como todas las evaluaciones, puede presentar diversos posibles errores de medicion. A pesar
de las amplias inversiones que el SSES realiza en la supervision del proceso de traduccién, la normalizacién de la
administracion de la evaluacion, la seleccién de preguntas y el andlisis de la calidad de los datos, no siempre se puede
garantizar la plena comparabilidad entre jurisdicciones y subpoblaciones. Aunque los cuestionarios autocumplimentados
son un método preferido para medir los rasgos psicoldgicos, pueden verse afectados por la interpretacion del item del
cuestionario por parte de los encuestados:

Debido a la naturaleza psicoldgica de los constructos, los estudiantes se comparan implicitamente con una norma
local (por ejemplo, estudiantes de su misma clase o escuela) y, como consecuencia de ello, las diferencias entre
escuelas tienden a desaparecer. Esto es relevante desde el punto de vista de la intervencion y el desarrollo de
los nifios porque los estudiantes suelen utilizar su entorno de aprendizaje inmediato como punto de referencia
para evaluar sus competencias y desarrollar sus habilidades mediante andamiaje (por ejemplo, zona de desarrollo
proximal). Pero, al mismo tiempo, puede suponer una limitacién metodoldgica (conocida como sesgo de grupo de
referencia) para las comparaciones entre escuelas o para medir el cambio a lo largo del tiempo y evaluar programas
(Duckworth y Yeager, 2015[8]; Gritzmacher, Vieluf y Hartig, 2021[9]). Para evaluar el efecto de los programas de
aprendizaje social y emocional mediante comparaciones entre escuelas o comparaciones pre-post, pueden ser
necesarias tareas de desempefio. Aunque el SSES se disefid para mitigar estos problemas (por ejemplo, mediante
vifietas de referencia), parte de este efecto puede sequir existiendo (véase la descripcion completa en el Anexo A1).

EI SSES examina la relacién entre la edad de los estudiantes y las competencias socioemocionales comparando los
datos recogidos de dos cohortes de estudiantes en 2019, de 10y 15 afios de edad. En ausencia de datos longitudinales,
no puede determinarse en qué medida las diferencias observadas entre los grupos de edad representan efectos de
edad o de cohorte. Dado que no habia motivos especificos para suponer efectos de cohorte y que los resultados
fueron uniformes en todas las ciudades participantes, se supone lo primero. Sobre la base de este supuesto, ambas
cohortes de estudiantes que participaron en el estudio SSES son idénticas en todos los aspectos, aparte de su edad.
Cuando esta disponible, el SSES proporciona evidencia de estudios longitudinales para respaldar sus hallazgos.

Las diferencias entre las cohortes de edad podrian explicarse en parte por las autovisiones infladas de los nifios
o por la mayor incertidumbre de las mediciones de las cohortes mas jévenes, que suelen tener un mayor error
de medicidn (Soto et al., 2011[7]). El SSES no es una evaluacién en la que los estudiantes se jueguen mucho
y, por lo tanto, no es particularmente propenso al sesgo de conveniencia social (la tendencia a responder de
una manera mas aceptable en el contexto social y cultural propio). Sin embargo, la manera en que los nifios
entienden una pregunta bien puede evolucionar con la edad, particularmente en el caso de encuestados jévenes;
de manera similar, los adolescentes pueden ser menos propensos que los nifios mas pequefios a sesgos de estilo
de respuesta como la conveniencia social o la aquiescencia (tendencia a estar de acuerdo con una declaracién
independientemente del contenido).

Estas limitaciones metodoldgicas se mejoran en el SSES utilizando varias estrategias. En primer lugar, evaluando
y eliminando el sesgo del estilo de respuesta (es decir, la aquiescencia) preservando el contenido sustancial del
autoinforme en ambas cohortes (véase la descripcion completa en el Anexo A1). En segundo lugar, mediante
la triangulacion de autoinformes con medidas comunicadas por profesores y padres (véase el Capitulo 4). Por
consiguiente, si las diferencias entre las cohortes de edad después de eliminar el sesgo de aquiescencia pueden
confirmarse mediante la triangulacién de autoinformes con medidas referidas por los docentes y los padres, es
posible que las diferencias no reflejen simplemente cambios en el sesgo de estilo de respuesta o en la propia
imagen del alumno asociada a la adolescencia. Al hacerlo, se supone que los posibles sesgos de respuesta de
los docentes y los padres y su nivel de informacién sobre los comportamientos, pensamientos y sentimientos
del nifio objeto del cuestionario no varian con la edad del nifio de maneras que indujeran a confusién en la
comparacion (Kankaras, Feron y Renbarger, 2019[10]).

Estos sesgos pueden operar de manera diferente en diferentes contextos culturales, limitando asi la comparabilidad
de las respuestas entre jurisdicciones (Van de Vijver et al., 2019[11]; Lee, 2020[12). Con el fin de reducir al minimo el
riesgo de interpretaciones engafiosas, se ha llevado a cabo una serie de analisis de fiabilidad e invariancia de los indices
utilizados en este informe (véanse mas detalles en los Anexos A1y A2), que proporcionan a los lectores una indicacion
de la fiabilidad de las comparaciones entre jurisdicciones.
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Figura 1.1 Diferencias en competencias socioemocionales en funcién de la edad
Diferencias (de 15 a 10 afios) en competencias socioemocionales (media internacional)
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Nota: Los datos de estudiantes de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios y no se incluyen en la media internacional. La figura
indica diferencias normalizadas, en las que los puntos de escala en bruto se han dividido por la desviacién estdndar (especifica de cada ciudad). Todas las
diferencias son significativas en al menos cinco ciudades.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A1.3.

Statlink = https://doi.org/10.1787/888934273373

Género

Los datos del SSES muestran que el estudiante promedio de 15 afios por lo general mostré competencias
socioemocionales mas bajas que su homdlogo mas joven. Esta conclusion es coherente en todas las ciudades
participantes en el SSES. Sin embargo, ¢los nifios y las nifias también reflejan esa tendencia? ¢Las nifias y nifios de la
misma edad tienen competencias socioemocionales similares?

Los datos del SSES ponen de manifiesto importantes diferencias por género entre estudiantes de la misma edad. Los
chicos suelen referir mayores niveles de habilidades en el ambito de la regulacién emocional, como la resistencia al
estrés, el optimismo y el control emocional, asi como mayores habilidades en el dmbito de la implicacién con otros,
como la sociabilidad, la asertividad y la energifa. Las diferencias por género en estas competencias son mayores en
los estudiantes de mas edad que en los mas jovenes. Por otro lado, las nifias de ambas cohortes de edad suelen
referir mayor responsabilidad, empatia, cooperacién, tolerancia y motivacién por el logro. Las chicas mas jovenes
también refirieron un mayor autocontrol, autoeficacia y una persistencia y curiosidad ligeramente mayores. Aunque
la diferencia por género en cuanto a la persistencia es pequefia, las chicas mas jévenes suelen referir mayores
competencias en el ambito del desempefio de tareas (Figura 1.3).
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Figura 1.2 Diferencias en competencias socioemocionales en diferentes ciudades en funcién de la
edad. Diferencias (de 15 a 10 afios) en las competencias socioemocionales, por ciudad
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes. La figura indica diferencias normalizadas,
en las que los puntos de escala en bruto se han dividido por la desviacién estandar (especifica de cada ciudad). Las diferencias significativas estdn
coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A1.3.

Statlink ™ https://doi.org/10.1787/888934273392
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Figura 1.3 Diferencias en competencias socioemocionales en funcién del género

Diferencias en funciéon del género normalizadas (por ejemplo, chicas de 15 afios - chicos de 15 afios) (media internacional)
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Nota: Los datos de estudiantes de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios y no se incluyen en la media internacional. La figura
indica diferencias normalizadas, en las que los puntos de escala en bruto se han dividido por la desviacién estdndar (especifica de cada ciudad). Las
barras de colores representan diferencias significativas en al menos cinco ciudades, mientras que las barras que solo se perfilan representan diferencias
significativas en menos de cinco ciudades.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A1.4 y A1.5.

StatLink ™ https://doi.org/10.1787/888934273411

Aligual que ocurre con las diferencias en funcién de la edad, destaca la coherencia entre ciudades en las diferencias en
funcién del género (figuras 1.4y 1.5). Dentro de cada cohorte de edad, solo existen diferencias relativamente pequefias
entre las ciudades. Por ejemplo, entre los jévenes de 15 afios, los chicos declararon una mayor resistencia al estrés,
optimismo y control emocional en todas las ciudades, mientras que las chicas declararon una mayor responsabilidad en
casi todas las ciudades. Parece haber algunas diferencias en la magnitud de las diferencias en funcion del género entre
las distintas habilidades. Esto ya se podia apreciar en la Figura 1.3. Por ejemplo, entre los estudiantes de mas edad,
aparecen mayores diferencias entre la resistencia al estrés de los nifios y las nifias y su optimismo.

La Figura 1.5 indica que, entre los estudiantes mas jévenes, las diferencias en funcién del género en Daegu (Corea) y Suzhou
(China) en comparacién con otras ciudades son pequefias. Sin embargo, las diferencias en funcion del género entre los
estudiantes de mas edad en estas dos ciudades son mucho mas importantes. Ocurre asf en particular con la curiosidad y la
creatividad entre los estudiantes mayores. Entre los jovenes de 15 afios, los chicos de Daegu (Corea) y Suzhou (China) son
mas creativos y curiosos respecto al aprendizaje que las chicas, en comparacion con los chicos de otras ciudades.

Hasta ahora, los resultados sobre las diferencias en funcién del género han presentado diferencias en las
competencias socioemocionales entre chicas y chicos en la misma cohorte de edad; por ejemplo, la diferencia entre
chicas y chicos de 15 afios. Los siguientes resultados presentan diferencias en las competencias socioemocionales
entre las cohortes de edad para el mismo género: por ejemplo, la diferencia entre las chicas de 15 afios y las chicas
de 10 afios. A partir de la suposicion de que las dos cohortes de edad del SSES son similares en todos los aspectos
excepto en su edad, investigamos cdmo la evaluacién de los nifios y las nifias de sus competencias socioemocionales
cambia con el tiempo y cémo esto contribuye a la brecha de género.

Los datos del SSES indican que los jévenes de 15 afios, independientemente de si eran nifios o nifias, tenian
unas competencias socioemocionales inferiores en promedio a las de los alumnos de 10 afios. La mayoria de las
diferencias por género a favor de las nifias ya existen a los 10 afios, mientras que las diferencias por género a favor
de los nifios tienden a aparecer o aumentar entre los 10y los 15 afios (Figura 1.3). Por ejemplo, en el ambito de la
regulaciéon emocional (resistencia al estrés, optimismo, control emocional) y en el ambito de la relacién con los demas
(sociabilidad, energfa, asertividad), los chicos refirieron mayores habilidades a los 15 afios que los de 10, cuando
las diferencias por género en estas habilidades eran bastante reducidas o estaban ausentes por completo. Por el
contrario, las diferencias por género en las que las chicas referian mayores habilidades a los 15 afios a menudo ya
estaban presentes a los 10. La responsabilidad, la empatia, la cooperacion, la tolerancia y la motivacion para el logro
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Diferencia normalizada

Diferencia normalizada

Diferencia normalizada

o

son habilidades que ya presentan diferencias por género a los 10 afios y estas diferencias se mantienen a los 15.

Este resultado se suma al hecho de que la disminucién de las habilidades a medida que los estudiantes crecen es
mayor en el caso de las nifias que en el de los nifios en la mayoria de las habilidades (Figura 1.6). Existe una excepcion
en el caso de la tolerancia y la asertividad, ya que los estudiantes declararon ser mas tolerantes y asertivos a medida
gue crecian. En algunos casos, las diferencias por género pueden favorecer a las nifias a los 10 afios y cambiar a favor
de los nifios a los 15. Asi ocurre en el caso de la persistencia, el autocontrol y la autoeficacia, ya que las nifias de 10
afios refirieron una mayor persistencia, autocontrol y autoeficacia, mientras que las nifias de 15 afios notificaron una
menor persistencia, autocontrol y autoeficacia que los nifios.

Algunas investigaciones anteriores han estudiado tradicionalmente las diferencias por género a nivel de dominio, y
los resultados son ampliamente coherentes con los encontrados en el SSES. Por ejemplo, los datos longitudinales de
estudiantes de 12 a 18 afios muestran que el neuroticismo (baja regulacién emocional) aumenta en las nifias (McCrae
et al., 2002[6]). Por otra parte, las diferencias por género en el nivel de cualificacién no siempre reflejan las diferencias
en el nivel de dominio. Por ejemplo, en el ambito de la apertura (mentalidad abierta), donde las diferencias por género
no siempre son evidentes, las diferencias por género aparecen mas claramente en el nivel de habilidad (Weisberg,
DeYoung y Hirsh, 2011[13]). Estos resultados de la bibliografia existente ponen de relieve la importancia de analizar el
aprendizaje social y emocional a nivel de habilidades.

Figura 1.4 Diferencias en competencias socioemocionales en diferentes ciudades en funcién del
género, estudiantes de 15 afos. Diferencias en competencias socioemocionales en funcién género, por ciudad
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes. La figura indica diferencias normalizadas, en las
que los puntos de escala en bruto se han dividido por la desviacién estdndar (especifica de cada ciudad). Las diferencias significativas estdn coloreadas, las
diferencias no significativas aparecen perfiladas.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A1.4.

Statlink iz https://doi.org/10.1787/888934273430
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Figura 1.5 Diferencias en competencias socioemocionales en diferentes ciudades en funcién
del género, estudiantes de 10 afios.
Diferencias en competencias socioemocionales en funcién género, por ciudad
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes. La figura indica diferencias normalizadas,
en las que los puntos de escala en bruto se han dividido por la desviacion estdndar (especifica de cada ciudad). Las diferencias significativas estdn

coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A1.5.
Statlink luzmw https://doi.org/10.1787/888934273449
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Figura 1.6 Diferencias en las competencias socioemocionales entre las cohortes de edad para
el mismo género
Diferencias normalizadas (por ejemplo, chicas de 15 a 10 afios) (media internacional)
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Nota: Los datos de estudiantes de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios y no se incluyen en la media internacional.
La figura indica diferencias normalizadas, en las que los puntos de escala en bruto se han dividido por la desviacién estdndar (especifica de cada
ciudad). Las barras de colores representan diferencias significativas en al menos cinco ciudades, mientras que las barras que solo se perfilan
representan diferencias significativas en menos de cinco ciudades.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas IA1.6 y A1.7.

StatLink kuzr https://doi.org/10.1787/888934273468

Contexto familiar

Examinar la relacion entre el estatus socioecondémico de los estudiantes? y las competencias socioemocionales es
importante por varias razones. En primer lugar, mejora nuestra comprension de las fuentes de las diferencias en
las competencias socioemocionales. En segundo lugar, puede resultar util comprender la importancia del papel
desempefiado por el contexto familiar para determinar el potencial de las intervenciones escolares en el desarrollo
de las competencias socioemocionales de los estudiantes.

Tanto en el caso de los estudiantes de 15 afios de edad como en el de los de 10 afios de edad, tener un estatus
socioecondmico alto esta asociado con mayores habilidades para todas las competencias socioemocionales medidas
en el estudio (Figura 1.7). La diferencia en habilidades entre estudiantes con un estatus socioeconémico bajo y alto es
especialmente pronunciada en habilidades relacionadas con el dominio de la mentalidad abierta como la tolerancia,
la curiosidad y la creatividad, asi como la empatia, la asertividad y la autoeficacia. Las diferencias en habilidades entre
estudiantes con un estatus socioecondémico bajo y alto son menores en el caso de la resistencia al estrés.

Las diferencias en las competencias socioemocionales relacionadas con el estatus socioeconémico de los estudiantes
son menores en los jovenes de 15 afios que en los de 10. Las excepciones son la tolerancia y la asertividad, respecto
de las cuales la brecha socioeconémica presente a los 10 afios de edad todavia parece aumentar ligeramente a los
15 afios. Por otra parte, las diferencias en las competencias socioemocionales en funcién del estatus socioeconémico
de los estudiantes son mas pronunciadas que las relacionadas con el género, especialmente entre los estudiantes
mas jovenes.
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Figura 1.7 Diferencias de estatus socioeconémico en competencias socioemocionales, por edad
Diferencias normalizadas (socioeconémicamente favorecidos - socioeconémicamente desfavorecidos) (media
internacional)
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Nota: Los datos de estudiantes de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios y no se incluyen en la media internacional.
Los estudiantes socioeconémicamente favorecidos son los del cuarto superior de la distribucién especifica de la ciudad del indice de estatus
socioecondémico. Los estudiantes socioecondmicamente desfavorecidos se encuentran en el cuarto inferior de la distribucién especifica por ciudad
del indice de estatus socioeconémico. Las barras de colores representan diferencias significativas en al menos cinco ciudades, mientras que las
barras que solo se perfilan representan diferencias significativas en menos de cinco ciudades.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A1.8 y A1.9.

Statlink e https://doi.org/10.1787/888934273487

Las diferencias en las competencias socioemocionales de los estudiantes en funcién de su estatus socioeconémico
son relativamente similares entre las ciudades (Figuras 1.8 y 1.9). Estambul (Turquia) destaca como la ciudad donde
las diferencias en competencias socioemocionales relacionadas con el estatus socioeconémico de los estudiantes a
menudo parecen menores que en otras ciudades, especialmente entre los estudiantes de 15 afios. Entre los estudiantes
mas jovenes, las diferencias en las competencias socioemocionales relacionadas con el estatus socioeconémico de los
estudiantes son mas pronunciadas en Daegu (Corea) y Suzhou (China) que en otros lugares, aunque las diferencias
en la magnitud de las brechas son pequefias. El Unico caso en el que los estudiantes con un estatus socioeconémico
bajo indicaron una mayor cualificaciéon que los estudiantes con un estatus socioeconémico alto fue en resistencia al
estrés en Helsinki (Finlandia) y cooperacién en Estambul (Turquia) entre estudiantes de 15 afios. En los otros escasos
casos en los que la brecha favorece a los estudiantes de estatus socioeconémico bajo, las diferencias no fueron

estadisticamente significativas (Tabla A1.8 y tabla A1.9).
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Figura 1.8 Diferencias en competencias socioemocionales en diferentes ciudades en funcién

del estatus socioeconémico, estudiantes de 15 afnos
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Nota: Los datos de estudiantes de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios y no se incluyen en la media internacional.
Los estudiantes socioeconémicamente favorecidos son los del cuarto superior de la distribucién especifica de la ciudad del indice de estatus
socioecondmico. Los estudiantes socioeconémicamente desfavorecidos se encuentran en el cuarto inferior de la distribucion especifica por ciudad
del indice de estatus socioeconémico. Las barras de colores representan diferencias significativas en al menos cinco ciudades, mientras que las
barras que solo se perfilan representan diferencias significativas en menos de cinco ciudades.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A1.8.
Statlink =™ https://doi.org/10.1787/888934273506
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Figura 1.9 Diferencias en competencias socioemocionales en diferentes ciudades en funcién
del estatus socioeconémico, estudiantes de 10 afos
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Nota: Los datos de estudiantes de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios y no se incluyen en la media internacional.
Los estudiantes socioeconémicamente favorecidos son los del cuarto superior de la distribucién especifica de la ciudad del indice de estatus
socioecondmico. Los estudiantes socioeconémicamente desfavorecidos se encuentran en el cuarto inferior de la distribucion especifica por ciudad
del indice de estatus socioeconémico. Las barras de colores representan diferencias significativas en al menos cinco ciudades, mientras que las
barras que solo se perfilan representan diferencias significativas en menos de cinco ciudades.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A1.9.
Statlink =T https://doi.org/10.1787/888934273525

Al igual que ocurre con el género, las diferencias en las competencias socioemocionales relacionadas con el estatus
socioecondmico de los estudiantes parecen reducirse ligeramente a medida que los estudiantes crecen. En la Figura
1.7 se puede apreciar que los estudiantes con un estatus socioeconémico alto tienden a referir mayores competencias
socioemocionales que los estudiantes con un estatus socioeconémico bajo. Dado que la disminucién de las competencias
socioemocionales de los alumnos de 10 a 15 afios de edad suele ser ligeramente mayor en el caso de los alumnos
con un estatus socioeconémico alto (Figura 1.10), la diferencia declarada en cuanto a competencias socioemocionales
relacionadas con el estatus socioeconémico de los alumnos se reduce a medida que los alumnos crecen. Para la mayoria
de las competencias socioemocionales, la diferencia entre las cohortes de edad de los estudiantes con un estatus
socioecondmico alto y bajo es bastante uniforme en todas las ciudades (Tabla A1.10 y Tabla A1.11).
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Figura 1.10 Diferencias en las competencias socioemocionales entre las cohortes de edad para
el mismo estatus socioeconémico

Diferencias normalizadas (por ejemplo, estudiantes de 15 afios socioecondémicamente favorecidos - estudiantes de
10 afios socioecondmicamente favorecidos) (media internacional)
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Nota: Los datos de estudiantes de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios y no se incluyen en la media internacional.
La figura indica diferencias normalizadas, en las que los puntos de escala en bruto se han dividido por la desviacién estdndar (especifica de cada
ciudad). Las barras de colores representan diferencias significativas en al menos cinco ciudades, mientras que las barras que solo se perfilan
representan diferencias significativas en menos de cinco ciudades.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A1.10 y A1.11.

Statlink k= https://doi.org/10.1787/888934273544

Entender la relacién entre el estatus migratorio de los estudiantes? y las competencias socioemocionales podria
resultar Util para fomentar la inclusion en las escuelas y los sistemas educativos. Curiosamente, las diferencias medias
en competencias socioemocionales entre los estudiantes nativos y los estudiantes nacidos en el extranjero (o cuyos
padres han nacido en el extranjero) son muy pequefias (Tablas A1.12 y A1.13). A los 15 afios, los estudiantes con
antecedentes migratorios declararon ser mas tolerantes pero menos empaticos que los nativos. Cabe sefialar que
la tolerancia se mide formulando a los estudiantes preguntas como si les gusta escuchar o aprender de personas
procedentes de otros paises o culturas, por lo que esta diferencia puede indicar un mayor interés de los estudiantes
nacidos en el extranjero en culturas diferentes a su pais de origen. A los 10 afios, los estudiantes nativos tendian
a referir de manera marginal -aunque significativa- mayor optimismo, empatia, confianza, curiosidad, creatividad,
sociabilidad, energia y autoeficacia que los estudiantes nacidos en el extranjero.

El panorama se vuelve mas matizado cuando se observan diferentes ciudades. La ausencia de diferencias en las
competencias socioemocionales relacionadas con el origen migratorio de los estudiantes en la media internacional
se debe en parte a resultados contradictorios a nivel de ciudad. En todas las ciudades no se observa un patrén claro
de competencias socioemocionales basadas en el contexto migratorio de los estudiantes. Sin embargo, los jévenes
de 15 afios de edad de origen inmigrante en Helsinki (Finlandia), Houston (Estados Unidos), Ottawa (Canadd) y Sintra
(Portugal) declararon ser mas tolerantes que sus compafieros nativos (Tablas A1.12 y A1.13).
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¢En qué medida estan relacionados los factores escolares con las
competencias socioemocionales?

Ya en la educacién primaria, pueden surgir diferencias entre los centros en la composicion del alumnado. En muchos
sistemas educativos, por ejemplo, esto puede deberse a la segregacion residencial si se aplican normas para que
las escuelas matriculen a los nifios que viven en una zona de influencia determinada. En la educacién secundaria,
la segregacién puede surgir por otras razones; por ejemplo, porque el sistema educativo dirige a los estudiantes a
diferentes tipos de escuelas.

Sea cual sea la razén subyacente, es habitual observar grandes diferencias en las caracteristicas de los estudiantes
y en los resultados educativos al comparar centros escolares dentro de los paises. Algunas escuelas suelen atraer a
estudiantes de alto rendimiento, tienen mayores recursos y producen mejores resultados en términos de rendimiento
de los estudiantes. En los paises de la OCDE que participaron en PISA 2018, por ejemplo, el 29 % de la variacién
global en el rendimiento en lectura de los estudiantes de 15 afios y el 24 % de la variacién global en el indice de
estatus socioeconémico pueden atribuirse a las diferencias entre centros de un pais (OCDE, 2020[14]). Algunas
investigaciones recientes también han demostrado que se ha avanzado poco en la reduccion de la segregacion de los
estudiantes entre escuelas en relacién con el estatus socioecondémico (Gutiérrez, Jerrim y Torres, 2020[15]).

Los datos del SSES muestran evidencia de la clasificacion de los estudiantes en los centros de primaria y secundaria
sobre la base de sus antecedentes socioeconémicos. Como media en las ciudades participantes en la encuesta,
aproximadamente el 25 % de la variacién global en el indice de estatus socioeconémico en ambas cohortes
puede explicarse por las diferencias entre centros escolares. Sin embargo, por lo que respecta a las competencias
socioemocionales, la proporcién de la varianza general que puede atribuirse a las diferencias entre centros escolares
es mucho menor, con una media del 1 % al 4 % (Tabla A1.14-Tabla A1.17).

Por ejemplo, en todas las ciudades, los informes de creatividad y curiosidad de los estudiantes variaron enormemente
entre los estudiantes que asistian al mismo centro, pero la valoracion media de la creatividad y la curiosidad no
presentd ninguna variacion entre centros (Figura 1.11). Alos 15 afios, en todas las ciudades, la variacion global de
las puntuaciones de creatividad entre escuelas era inferior al 3 % vy, en muchos casos, la proporcién real podria
incluso haber sido 0. De hecho, la incertidumbre asociada al uso de muestras de estudiantes y centros significa que
la proporcién estimada de variacion entre escuelas (también llamada correlacion intraclases) a menudo no difiere
significativamente de 0. Del mismo modo, la mayor parte de la variacion, si no toda, en las calificaciones de curiosidad
de los estudiantes se observé entre los estudiantes del mismo centro; la variacion entre centros fue significativa y
superior al 3 % solo en Suzhou (China) (5 %) y Helsinki (Finlandia) (7 %).

La pequefia variacién entre escuelas podria significar que hay pocas diferencias, en general, entre escuelas de la misma
ciudad; si todas las escuelas se parecen en términos de plan de estudios o alumnado, por ejemplo, cabria esperar poca
variacion entre escuelas en los resultados de los estudiantes. Sin embargo, en la mayoria de las ciudades se observaron
diferencias significativas al examinar la composicién socioeconémica de los estudiantes que asistian a la escuela. Las
diferencias de estatus socioeconémico entre centros escolares fueron modestas en Daegu (Corea), Ottawa (Canada),
Moscu (Rusia), Helsinki (Finlandia) y Suzhou (China), donde la variacién general entre centros escolares en el estatus
socioecondmico de los estudiantes fue de entre el 10 % y el 20 %. Estas diferencias fueron importantes en Estambul
(Turquia) y Manizales y Bogota (Colombia), con una variacion global entre centros en el estatus socioeconémico de los
estudiantes superior al 30 %, lo que tal vez refleje la segregacion residencial (Figura 1.11).

En las evaluaciones directas de las competencias de lectura o matematicas de los estudiantes, como PISA, el nivel
de variacion del estatus socioecondmico entre centros tiende a ser similar al nivel de variacion del rendimiento de
los estudiantes (OCDE, 2020[14]). Esta diferencia entre las habilidades en lectura o matematicas (como se refiere
en PISA), y las competencias socioemocionales indica que las calificaciones de creatividad y curiosidad (y de otras
habilidades) de los alumnos difieren por naturaleza de las evaluaciones de habilidades curriculares basadas en tareas.
De hecho, los datos de PISA muestran que, aunque las habilidades matematicas varian significativamente entre los
centros escolares (por lo que pueden establecerse asociaciones coherentes con las caracteristicas de los centros
escolaresy los docentes), el autoconcepto matematico (lo buenos que creen los estudiantes que son en matematicas)
y la motivacién intrinseca para aprender matematicas (que esta relacionada con la curiosidad) presentan muy poca
variacién entre los centros escolares; en 2012, la variacion general entre los centros escolares en el autoconcepto
matematico y la motivacién intrinseca para aprender matematicas fue de tan solo el 3 % y el 5 %, respectivamente,
como media en los paises de la OCDE (OCDE, 2013[16]).
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Figura 1.11 Indice de variacién entre escuelas en cuanto a creatividad, curiosidad y estatus
socioecondémico. Porcentaje de variacion entre centros escolares (correlacion entre escuelas), basado en los
autoinformes de los estudiantes (estudiantes de 15 afios)
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Nota: Los datos de estudiantes de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios y no se incluyen en la media internacional.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A1.16.
StatlLink ™ https://doi.org/10.1787/888934273563

¢Qué significan las conclusiones de este capitulo para padres,
educadores y responsables politicos?

El desarrollo interconectado de las capacidades cognitivas y las competencias socioemocionales comienza durante
la primera infancia y continuda a lo largo de la vida. Sin embargo, el desarrollo de competencias socioemocionales
en los estudiantes no sigue una tendencia ascendente constante. Las transiciones de la infancia a la adolescencia
van acompafiadas de caidas temporales y cambios en las competencias socioemocionales. Un resultado esperado,
pero aun asi llamativo, es que todos los estudiantes de 15 afios, independientemente de su género y contexto
socioecondmico, declararon tener competencias socioemocionales inferiores a las de sus compafieros de 10 afios. Las
calificaciones de padres y educadores confirmaron el descenso en las competencias socioemocionales a medida que
los estudiantes crecen (Capitulo 4). Durante estos afios criticos en los que los nifios experimentan cambios biolégicos,
psicoldgicos y sociales considerables y pasan a la edad adulta, no es infrecuente observar cambios importantes y
negativos en las competencias socioemocionales referidas (Soto et al., 2011[7]). Los resultados del SSES coinciden
por lo general con los datos longitudinales que muestran que la afabilidad, la conciencia y la apertura a la experiencia
suelen disminuir desde el final de la infancia hasta la adolescencia temprana, y luego aumentan rapidamente desde
el final de la adolescencia hasta la edad adulta temprana (Roberts, Walton y Viechtbauer, 2006[4]). La estabilidad
emocional también parece disminuir en la adolescencia antes de recuperarse mas adelante en la vida.

Las conclusiones del SSES plantean la cuestion de hasta qué punto los padres, las escuelas y los sistemas educativos estan
preparados para apoyar estas transiciones. ¢Por qué la disminucién de la mayoria de estas habilidades a medida que los
estudiantes crecen es mas pronunciada en nifias que en los nifios? ;Por qué algunas habilidades como la tolerancia y la
asertividad mejoran mientras que otras como el optimismo, la confianza y la energia disminuyen? Por una parte, algunos
docentes y escuelas pueden ser simplemente mas eficaces a la hora de apoyar el desarrollo de estas habilidades y no
perpetuar estereotipos de género en el aula. La tolerancia y la asertividad son las dos Unicas habilidades que, segin
las respuestas, son mayores entre los alumnos de 15 afios que entre los de 10. Esto podria estar en parte relacionado
con una mayor conciencia de la importancia de incluir la instruccién de clase sobre la ciudadania y los derechos de los
ciudadanos (Schulz et al., 2018[17]). La exposicion a la diversidad también podria desempefiar un papel. Los jovenes de
quince afios de edad de origen inmigrante en Helsinki (Finlandia), Houston (Estados Unidos), Ottawa (Canadad) y Sintra
(Portugal) declararon ser mas tolerantes que sus homdlogos nativos. Por otra parte, el tiempo prolongado en la escuela y
la exposicidn a entornos de aprendizaje mas rigidos pueden inhibir las capacidades de los estudiantes para desarrollar y
practicar habilidades de autorregulacién, como el control emocional y la persistencia, poniendo en peligro las relaciones
entre estudiantes y docentes (Bailey et al., 2019[18]; Duckworth, Quinn y Tsukayama, 2012[19]).
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Otra conclusion importante del SSES es que las competencias socioemocionales de los estudiantes difieren en
funcion del origen socioecondmico y el género. Los datos del SSES revelan que las chicas declararon niveles mas altos
de habilidades relacionadas con el desempefio de las tareas, como la responsabilidad y la motivacién por el logro.
También mencionaron mayores niveles de habilidades que son importantes en un mundo interconectado, como la
empatia, la cooperacion y la tolerancia. Por el contrario, los chicos mostraron mayores habilidades de regulacién
emocional como resistencia al estrés, optimismo y control emocional, asi como importantes habilidades sociales como
asertividad y energfa. Los estudiantes socioecondmicamente favorecidos declararon tener mayores competencias
socioemocionales que sus compafieros socioecondmicamente desfavorecidos en todas las habilidades y en todas las
ciudades participantes en el estudio.

Es posible que las diferencias socioeconémicas se deban a que los padres con un estatus socioeconémico superior
transmiten a sus hijos laimportancia de las competencias socioemocionales para tener éxito en lavida. Potencialmente,
los padres con un estatus socioecondmico mas alto también podrian hacer mayores inversiones en las competencias
socioemocionales de sus hijos. Pero, ademas, los estudiantes con una vida menos favorable podrian haber tenido que
superar mas desafios y menos oportunidades y menos apoyo para desarrollar estas habilidades. Las dimensiones
del entorno de un nifio, como el estilo de crianza, la cantidad y calidad del tiempo que los padres pasan con sus hijos
y la estructura familiar difieren en funcién del estatus socioecondémico. Estas dimensiones son posibles canales a
través de los cuales el estatus socioeconémico de los padres puede afectar a las competencias socioemocionales
del nifio (Deckers et al.,, 2015[20]). Sin embargo, también podria ocurrir que el efecto del estatus socioeconémico
en las competencias socioemocionales de los estudiantes esté mediado por lo que los estudiantes aprenden en la
comunidad escolar. Podria darse el caso de que los estudiantes con un estatus socioeconémico mas alto tengan
mas oportunidades de desarrollar competencias socioemocionales a través de actividades extracurriculares que sus
compafieros menos favorecidos (véase el Capitulo 4 para obtener mas informacion sobre cémo la participacién de los
estudiantes en actividades deportivas y artisticas esta relacionada con la creatividad y la curiosidad).

Es importante tener en cuenta que estas conclusiones son a nivel agregado. Por lo tanto, las trayectorias individuales
pueden ser diferentes de las representadas en estos ejemplos. Sin embargo, las relaciones entre las competencias
socioemocionales y la edad, el género y el estatus socioeconémico son notablemente similares en todas las ciudades.
También hay poca diferencia en las competencias socioemocionales de los estudiantes en diferentes escuelas. La
gran mayoria de las diferencias se observan en la escuela y, probablemente, en el mismo aula. Esto podria deberse
en parte a que los estudiantes utilizan su entorno de aprendizaje cercano como punto de referencia para evaluar
sus competencias. Por ejemplo, los estudiantes de escuelas de alto rendimiento suelen tener un autoconcepto
académico mas bajo que aquellos con capacidades similares que asisten a escuelas normales, lo que significa que ser
un pez grande en un estanque pequefio es bueno para el autoconcepto académico (Trautwein et al., 2009[21]). Esto
es relevante desde el punto de vista de la intervencion y el desarrollo infantil, ya que los estudiantes suelen utilizar
su entorno de aprendizaje inmediato para desarrollar sus habilidades mediante andamiaje (también conocido como
zona de desarrollo proximal). Pero esto también podria estar relacionado con que las escuelas no tengan un enfoque
sistematico para desarrollar las competencias socioemocionales de los alumnos.

Una posible explicacion es que las practicas en el aula influyen en las competencias socioemocionales de los estudiantes,
pero varfan significativamente entre los docentes de un centro e incluso entre los docentes de diferentes materias
dentro de la misma clase. Los resultados del estudio internacional TALIS (Teaching and Learning International Study)
de la OCDE confirman que las practicas pedagdégicas (como el trabajo en grupo) y las creencias pedagdgicas de los
docentes presentan pequefas variaciones entre centros y, en su mayoria, dentro de los mismos (OCDE, 2014[22]). Dentro
de cada centro, las competencias socioemocionales medias de los estudiantes parecen muy similares a las observadas
como promedio en la poblacién total de estudiantes. Una posible explicacién de esta conclusion es que el desarrollo de
competencias socioemocionales no se incorpora sistemdticamente al programa de estudios escolar en la medida en
que lo hace el desarrollo de habilidades cognitivas como la lectura y las matemadticas. Por lo tanto, el desarrollo de las
competencias socioemocionales de los estudiantes es mas aleatorio y podria promediarse entre los centros.

Dicho de otro modo, los factores que pueden fomentar o dificultar el desarrollo de estas habilidades pueden
depender en mayor medida de determinados profesores o de actividades opcionales que de un marco comun en
los centros escolares. Esto también podria reflejar por qué los estudiantes de entornos socioeconémicos favorecidos
estan mejor equipados. Sus familias suelen tener mas opciones para enviar a sus hijos a actividades extracurriculares.
También pueden apoyar mas facilmente las actividades escolares que tienen una pedagogia con un componente
de competencias socioemocionales. Sin embargo, el desarrollo de las competencias socioemocionales no debe
depender de los recursos econdémicos ni de la suerte. Todos los estudiantes deben tener derecho a acceder a una
educacion de calidad cuando sea posible desarrollar estas habilidades.
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Notas al pie

T El estatus socioeconomico de los estudiantes se mide mediante un indice que combina informacion sobre

la educacion, profesion y de los padres y propiedades de la unidad familiar. Los estudiantes se clasifican
como socioecondmicamente favorecidos si se encuentran entre los estudiantes socioeconémicamente
mas favorecidos del 25 % de su ciudad, y socioecondmicamente desfavorecidos si se encuentran entre los
menos favorecidos del 25 %.

2 El indice de antecedentes de migracion se crea a partir de informacion sobre el pais de nacimiento del
estudiante y sus padres. El indice consta de dos categorias: una para estudiantes nativos (estudiantes
nacidos en el pais de evaluacion y estudiantes que tenian al menos un progenitor nacido en el pais de
evaluacién) y otra para estudiantes no nativos (estudiantes nacidos en el extranjero y/o progenitores
nacidos en el extranjero).

7]

(5]

[7]

1]

[24]

(1]

[13]
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EXITO ACADEMICO Y
ASPIRACIONES EDUCATIVAS
Y PROFESIONALES

n este capitulo se examina cémo estan relacionadas las
diferentes competencias socioemocionales con el rendimiento

escolar de los estudiantes, centrdndose en sus calificaciones
escolares en lectura, matematicas y artes, asi como en las

expectativas educativas y laborales.
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LO QUE NOS DICEN LOS DATOS

Las habilidades sociales y emocionales de los estudiantes son un fuerte predictor de su rendimiento escolar.

La curiosidad intelectual y la persistencia estan fuertemente
relacionadas con un mejor rendimiento escolar.

* *
i |
Las habilidades sociales y emocionales estén relacionadas
con las aspiraciones profesionales de los estudiantes.
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Los estudiantes que aspiran a convertirse en profesionales de la salud, por
ejemplo, son mds curiosos y cooperativos. Los estudiantes interesados en

trabajar en las fuerzas armadas, la policia o la sequridad son mds enérgicos.
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Entre estudiantes con antecedentes socioeconémicos similares,
las diferencias en las expectativas de educacién post-secundaria
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estdn relacionadas con las habilidades sociales y emocionales,
como la curiosidad intelectual.

Las expectativas profesionales de los estudiantes de mds edad estan més
alineadas con el mercado laboral que las de sus homélogos mds jévenes.
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¢Como estan relacionadas las competencias socioemocionales de
los estudiantes con las calificaciones escolares?

El rendimiento escolar de los estudiantes es uno de los principales motores del éxito en la vida. Se asocia no solo con
alcanzar un nivel educativo posteriormente, sino con importantes resultados en la vida, como el empleo, los ingresos,
la salud y el bienestar. Sin embargo, tener las mismas calificaciones en la escuela no siempre conduce a los mismos
resultados de vida. Una posible razén por la que algunos estudiantes tengan mas probabilidades de tener éxito que
otros es que también desarrollan competencias socioemocionales que les ayudan a responder mas adecuadamente a
las exigencias de un siglo XXI cada vez mas volatil e incierto. Algunas investigaciones anteriores demuestran que estas
habilidades tienen efectos independientes e incrementales sobre los resultados académicos, incluso después de controlar
los indicadores tradicionales de esos resultados (Noftle y Robins, 2007[1]; Chamorro-Premuzic y Furnham, 2008[2]; Sudrez-
Alvarez, Fernandez-Alonso y Mufiiz, 2014[3]). Cada una de las competencias socioemocionales incluidas en el SSES es
relevante por derecho propio, pero también para una amplia gama de resultados (Kankara$ y Suarez-Alvarez, 2019[4]). Este
capitulo proporciona una mejor comprension de la relacién entre las competencias socioemocionales de los estudiantes
y sus calificaciones escolares, asi como sus aspiraciones educativas. Arroja luz sobre las medidas mas adecuadas para
mejorar los resultados académicos. Este capitulo examina qué competencias socioemocionales estan mas asociadas con
el rendimiento cognitivo. Al hacerlo, responde a las limitaciones comunes del sector de la educacién, en el que el tiempo y
los recursos suelen ser limitados y se desalienta la sobrecarga de los planes de estudio (OCDE, 2020[5]).

El SSES recabd informacién sobre las calificaciones escolares en tres materias: lectura, matematicas y artes, junto con los
resultados de una breve prueba de capacidad cognitiva’ realizada a los estudiantes participantes. Estas calificaciones se
reflejan en una escala de 1 a 50. Como cabia esperar, las calificaciones de las diferentes materias estan positivamente
correlacionadas. Como media en las ciudades y en todas las cohortes de edad, la correlacién entre lectura y matematicas
es de 0,56, la correlacion entre lectura y artes es de 0,44y la correlacion entre matematicas y artes es de 0,39. Esto significa
que los estudiantes que tienen altas calificaciones en lectura tienen mas probabilidades de tener altas calificaciones en
matematicas (ya que ambas calificaciones comparten aproximadamente un tercio de la variacién). Sin embargo, siguen
siendo lo suficientemente distintivas como para que un estudiante determinado pueda tener un buen desempefio en
lectura pero no en matemadticas y viceversa. La prueba de capacidad cognitiva también se correlaciond positivamente con las
calificaciones escolares (0,28 con lectura, 0,34 con matematicas y 0,19 con artes). Las calificaciones escolares? tienen ciertas
ventajas frente a las evaluaciones normalizadas. Se basan en evaluaciones de alto nivel y los estudiantes conocen su propio
desempefio. También se utilizan regularmente para determinar el éxito académico y, como resultado, es probable que
afecten los resultados econdmicos y sociales en la edad adulta. Sin embargo, a diferencia de las evaluaciones normalizadas,
las calificaciones se basan en evaluaciones realizadas de forma diferente por docentes de distintos centros y planes de
estudio. Por lo tanto, se debe tener precaucién al comparar calificaciones en escuelas, ciudades o grupos de edad.

Los datos del SSES muestran que las competencias socioemocionales de los estudiantes son factores de prediccion
significativos de las calificaciones escolares en todas las cohortes de edad y materias (Figura 2.1y Figura 2.2). En particular,
la curiosidad intelectual y la persistencia son las competencias socioemocionales mas relacionadas con las calificaciones
escolares de los nifios de 10y 15 afios en las tres materias. En menor medida, aunque sigue siendo importante, ser mas
asertivo y responsable también estd positivamente relacionado con mejores calificaciones escolares. Estos resultados
ponen de relieve la importancia de la dedicacion en la consecucion de objetivos predeterminados, incluso en caso de
dificultades. Pero cultivar una curiosidad intelectual por una diversidad de temas también es importante, asi como
un afan por explorar y aprender cosas nuevas. La persistencia puede estar impulsada por fuerzas externas como las
expectativas de los padres o los docentes (véase el Capitulo 3). Los factores externos pueden desaparecer o cambiar con
el tiempo, pero la curiosidad intelectual es un poderoso motivador intrinseco.

Los jévenes de quince afios que declararon ser mas resistentes al estrés y sociables tienen, en promedio, calificaciones
de lectura mas bajas (y en el caso de los estudiantes mas sociables, también calificaciones mas bajas en matematicas).
Esto no significa que la calma ante la adversidad (un beneficio de ser resistente al estrés)y la busqueda de apoyo de los
compafieros (un beneficio de ser sociable) sea perjudicial para las calificaciones escolares. Mas bien, los estudiantes
de mas edad que suelen tener mas autonomia que los mas jévenes pueden tener dificultades para gestionar sus
interacciones sociales, lo que podria ser perjudicial para su trabajo escolar. El trabajo escolar hacia el final de la
educacion obligatoria puede ser mas exigente, pero el rendimiento académico en la escuela secundaria se hace aun
mas dificil por las relaciones entre pares de los estudiantes, que a menudo son mas complejas y pueden implicar
a estudiantes de entornos mas diversos que en la educacién primaria. Esto puede requerir que los estudiantes
reevallen las prioridades y establezcan nuevas relaciones sociales. De hecho, entre la cohorte mas joven, que suele
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estar mas supervisada por padres y docentes, la resistencia al estrés y la sociabilidad no estan relacionadas con
las calificaciones escolares. Dicho de otro modo, los estudiantes mas jovenes pueden tener un entorno escolar
menos exigente y estar rodeados de adultos que les ayudan a contener y canalizar su energia y deseo de interactuar
socialmente de maneras que no vean perjudicado su rendimiento escolar.

Los estudiantes de quince afios que declararon ser mas creativos tienen, en promedio, calificaciones en matematicas mas
bajas. Sin embargo, esto no se observa en la lectura ni en las artes en el caso de la cohorte mas joven. Estos resultados
podrian derivarse en parte del hecho de que los sistemas educativos a menudo esperan el cumplimiento por parte de los
estudiantes de la posible consecuencia de expulsar el pensamiento creativo y divergente a medida que los estudiantes
creceny permanecen mas tiempo en el sistema educativo (véanse los Capitulos 1y 4 para ampliar la informacién).

Aunque las competencias socioemocionales del estudiante difieren en funcién del origen socioeconémico y el género
(véase el Capitulo 1), los datos del SSES muestran que las competencias socioemocionales estan asociadas con las
calificaciones escolares incluso después de tener en cuenta el género, el estatus socioeconémicoy las puntuaciones en
la prueba de capacidad cognitiva (Figura 2.1y Figura 2.2). Estos resultados implican que los estudiantes con el mismo
estatus socioecondmico (y género) que tienen mejores competencias socioemocionales tienen mas probabilidades
de obtener mejores calificaciones. Por tanto, a pesar del estatus socioecondmico y el género, las competencias
socioemocionales de los estudiantes desempefian un papel decisivo en el rendimiento escolar (Tabla A2.1-Tabla A2.6).

Figura 2.1 Relacién promedio entre las competencias socioemocionales y el rendimiento
escolar de estudiantes de 15 ainos

Coeficientes de calificaciones (normalizadas) en lectura, matematicas y artes en puntuaciones (normalizadas) en
escalas de competencias socioemocionales (media internacional)
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en las medias internacionales.
Las regresiones son especificas del lugar y controlan el género, el estatus socioecondmico y las puntuaciones en la prueba de capacidad cognitiva, con
la excepcién de Houston (Estados Unidos), donde no se administré la prueba de capacidad cognitiva. Ottawa (Canadd) no se incluye en el andlisis de las
calificaciones escolares, ya que no se disponia de las calificaciones de los estudiantes. Las barras de colores representan diferencias significativas en al
menos cinco ciudades, mientras que las barras que solo se perfilan representan diferencias significativas en menos de cinco ciudades.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, tablas A2.1, A2.3 y A2.5.

Statlink MM https://doi.org/10.1787/888934273582
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Figura 2.2 Relacién promedio entre las competencias socioemocionales y el rendimiento
escolar de estudiantes de 10 afios

Coeficientes de calificaciones (normalizadas) en lectura, matematicas y artes en puntuaciones (normalizadas) en
escalas de competencias socioemocionales (media internacional)
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en las medias internacionales.
Las regresiones son especificas del lugar y controlan el género, el estatus socioeconémico y las puntuaciones en la prueba de capacidad cognitiva, con
la excepcion de Houston (Estados Unidos), donde no se administré la prueba de capacidad cognitiva. Ottawa (Canadd) no se incluye en el andlisis de las
calificaciones escolares, ya que no se disponia de las calificaciones de los estudiantes. Las barras de colores representan diferencias significativas en al
menos cinco ciudades, mientras que las barras que solo se perfilan representan diferencias significativas en menos de cinco ciudades.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, tablas A2.2, A2.4 y A2.6.

StatlLink km=rs https://doi.org/10.1787/888934273601

Estudiantes con buenos resultados

Una forma alternativa de mostrar la relacién entre las competencias socioemocionales y el rendimiento escolar es
considerar una medida mas integral del rendimiento escolar: lo bien que lo hace un estudiante en todas las materias.
Los alumnos con un rendimiento «sélido» pueden definirse como aquellos cuyas calificaciones ocupaban el primer
lugar de la distribuciéon en mas de una materia. Los datos del SSES muestran que las competencias socioemocionales
de los estudiantes con buenos resultados definidos de esta manera se correlacionan mas estrechamente con el
desempefio en lectura y matematicas que con las artes. Por lo tanto, los estudiantes con un rendimiento «sélido»
son aquellos que puntdan en el cuarto superior de la distribucién especifica de la escuela en las calificaciones de
matematicas y lectura.

Los resultados entre los participantes con un rendimiento elevado se ajustan a los del nivel medio mostrado en el
apartado anterior (Figuras 2.1 y 2.2). La curiosidad surge como la habilidad mas estrechamente relacionada con
el rendimiento escolar: un aumento de la curiosidad por desviacién estandar se asocia con un aumento de casi
6 y casi 3 puntos porcentuales en la probabilidad de ser un «buen» alumno(es decir, casi una cuarta parte de la
probabilidad incondicional) en estudiantes de 15y 10 afios, respectivamente. Esto no es insignificante, sefialando que
la probabilidad incondicional de ser un «buen» estudiante (es decir, la proporcién promedio de «buenos» estudiantes
en las distintas ciudades) es del 22 %. La responsabilidad, la persistencia y la asertividad también estan estrechamente
relacionadas con un mejor rendimiento escolar en esta medida (Tabla A2.22 y Tabla A2.23).

Diferencias por ciudades, cohorte de edad y materia

Las Figuras 2.3, 2.4y 2.5 muestran la relacién entre las competencias socioemocionales y las calificaciones escolares
por ciudades, cohorte de edad y materia. Las relaciones son relativamente consistentes entre los grupos. Por
ejemplo, la asociacion de la curiosidad con las calificaciones en lectura y matematicas entre los jévenes de 15 afios es
significativa en la gran mayoria de las ciudades con datos disponibles (6 de las 9 ciudades en el caso de la lecturay 8
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de las 9 ciudades en el caso de las matematicas) después de tener en cuenta el estatus socioecondmico, el género, las
puntuaciones de la prueba de capacidad cognitiva y otras competencias socioemocionales. La persistencia también
presenta resultados consistentes en todas las ciudades. La asociacion de la persistencia con las calificaciones en
lectura y matematicas entre los jovenes de 15 afios es significativa en aproximadamente el 70 % de las ciudades con
datos disponibles (6 de las 9 ciudades en el caso de la lectura 'y 7 de las 9 ciudades en el caso de las matematicas).
Aunque estas relaciones también se observan en la cohorte mas joven, las correlaciones mas fuertes se observaron en
las calificaciones en lectura y matematicas entre los jévenes de 15 afios. Las correlaciones mas débiles se observaron
en las artes, a pesar de ser significativas en algunas ciudades. Por ejemplo, en Helsinki (Finlandia), los estudiantes que
declararon ser mas persistentes y creativos tenian mejores notas en artes.

Otro dato interesante es que la confianza estd positivamente relacionada con las calificaciones de matematicas entre
los jévenes de 15 afios en 7 de las 9 ciudades después de tener en cuenta el estatus socioeconémico, el género,
las puntuaciones de la prueba de capacidad cognitiva y otras competencias socioemocionales. Los estudiantes que
declararon ser mas confiados son aquellos que se sienten seguros de sus relaciones con, entre otros, sus compafieros.
Las matematicas estan relacionadas con la aceptacién de cometer errores. Los estudiantes que reciben respuestas
desalentadoras o implacables de amigos, profesores y familiares cuando cometen errores pueden sentirse mas
vulnerables cuando cometen errores ante otros (y aprender de ellos). Esto disminuirfa la confianza y darfa lugar a
inseguridad sobre las propias capacidades, en este caso, en matematicas. Por lo tanto, es importante garantizar que
los entornos familiares y escolares den seguridad y acepten los errores como parte del proceso de aprendizaje. Esto
ayudaria a los estudiantes a desarrollar la confianza, lo que parece propiciar un mejor desempefio en matematicas.

Ademas de los resultados medios observados entre ciudades, también existen diferencias interesantes ciudad por
ciudad. Por ejemplo, un gran nimero de habilidades estan relacionadas con las notas de lectura entre los jovenes
de 15 afios de edad en Manizales (Colombia) -11/15 habilidades-, Estambul (Turquia) -9/15 habilidades-, Helsinki
(Finlandia) -8/15 habilidades-, Houston (Estados Unidos) -7/15 habilidades-, Daegu (Corea) -7/15 habilidades- y
Moscu (Rusia) -7/15 habilidades-. Por el contrario, hay menos habilidades relacionadas con las calificaciones en
lectura entre los jévenes de 15 afios en Sintra (Portugal) -6/15 habilidades-, Suzhou (China) -3/15 habilidades- y
Bogota (Colombia) -2/15-. Estos resultados podrian reflejar diferencias en el modo en que los profesores asignan las
calificaciones escolares, pero también en los planes de estudio y las practicas docentes. En el Recuadro 2.1 se ofrecen
algunos ejemplos de cémo los paises incorporan las competencias socioemocionales en sus sistemas educativos.
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Figura 2.3 Habilidades mas asociadas con el rendimiento en lectura de los alumnos
Los colores mds oscuros representan relaciones mds sdlidas entre las habilidades y el desempefio en lectura
de los estudiantes
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La habilidad fue seleccionada por Lasso, pero el coeficiente post-lasso no es significativo

Nota: Los tonos verde indican relaciones positivas y significativas, con un tono mds oscuro que indica una relacién mds fuerte. Los tonos naranja
indican relaciones negativas . Los nimeros de la leyenda se refieren a los coeficientes de una regresion de las calificaciones (normalizadas) en lectura
de las puntuaciones (normalizadas) en las escalas de competencias socioemocionales. La regresién controla el género, el estatus socioeconémico y las
puntuaciones en la prueba de capacidad cognitiva. Ottawa (Canadd) no se incluye en el andlisis de las calificaciones escolares, ya que no se disponia de
las calificaciones de los estudiantes. El modelo de Houston (Estados Unidos) no controla las habilidades cognitivas, ya que esa parte de la evaluacién no

se administré en Houston.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A2.1 y A2.2.

Statlink izm https://doi.org/10.1787/888934273620

La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo pero inferior a 0,1
La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo y superior a 0,1

La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo pero superior a -0,1
La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo e inferior a -0,1
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Figura 2.4 Habilidades mas asociadas con el rendimiento en matemaéticas de los
estudiantes Los colores mas oscuros reflejan relaciones mas sélidas entre las habilidades y el
rendimiento en matematicas de los estudiantes
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La habilidad fue seleccionada por Lasso, pero el coeficiente post-lasso no es significativo
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo pero inferior a 0,1
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo y superior a 0,1
La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo pero superior a -0,1
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo e inferior a -0,1

Nota: Los tonos verde indican relaciones positivas y significativas, con un tono mds oscuro que indica una relacién mds fuerte. Los tonos naranja indican
relaciones negativas . Los numeros de la leyenda se refieren a los coeficientes de una regresién de las calificaciones (normalizadas) en matemdticas
de las puntuaciones (normalizadas) en las escalas de competencias socioemocionales. La regresién controla el género, el estatus socioeconémico y las
puntuaciones en la prueba de capacidad cognitiva. Ottawa (Canadd) no se incluye en el andlisis de las calificaciones escolares, ya que no se disponia de
las calificaciones de los estudiantes. El modelo de Houston (Estados Unidos) no controla las habilidades cognitivas, ya que esa parte de la evaluacién no
se administré en Houston.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A2.3 y A2.4.
Starlink =™ hitps://doi.org/10.1787/888934273639
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Figura 2.5 Habilidades mas asociadas con el rendimiento artistico de los estudiantes
Los colores mas oscuros reflejan relaciones mas sélidas entre las habilidades y el rendimiento en artes
de los estudiantes
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- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo pero inferior a 0,1
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo y superior a 0,1

La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo pero superior a -0,1
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo e inferior a-0,1

Nota: Los tonos verde indican relaciones positivas y significativas, con un tono mds oscuro que indica una relacién mds fuerte. Los tonos naranja
indican relaciones negativas . Los nimeros de la leyenda se refieren a los coeficientes de una regresion de las calificaciones (normalizadas) en artes
de las puntuaciones (normalizadas) en las escalas de competencias socioemocionales. La regresién controla el género, el estatus socioeconémico y las
puntuaciones en la prueba de capacidad cognitiva. Ottawa (Canadd) no se incluye en el andlisis de las calificaciones escolares, ya que no se disponia de
las calificaciones de los estudiantes. El modelo de Houston (Estados Unidos) no controla las habilidades cognitivas, ya que esa parte de la evaluacion no
se administré en Houston.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A2.5y A2.6.
StatLink ks https:/doi.org/10.1787/888934273658
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Recuadro 2.1.

Mejorar las competencias socioemocionales en la escuela

Los gobiernos orientan cada vez mas sus politicas hacia la mejora del desarrollo de las competencias socioemocionales,
gue se estan integrando en el plan de estudios y las practicas docentes en cada vez mas paises (OCDE, 2020[6]).
En los ultimos afios se han dado pasos significativos en la conceptualizacidn, evaluacion e intervencion durante el
desarrollo de las competencias socioemocionales (Abrahams et al., 2019[7]). Sin embargo, un metaandlisis reciente
revela, por ejemplo, que los estudios de investigaciéon de mayor calidad (es decir, los experimentos aleatorizados)
describen habitualmente magnitudes de efecto mas reducidas de los programas de aprendizaje social y emocional
que los cuasiexperimentos y los estudios mas pequefios (Smithers et al., 2018[8]). En ultima instancia, fomentar el
aprendizaje social y emocional depende en gran medida de combinar politicas, investigacion y practica. Colmar estas
lagunas es esencial para ayudar a los responsables politicos a tomar decisiones informadas, apoyar a los docentes en
la practica diaria y permitir que los nifios y adolescentes alcancen su potencial (Suarez-Alvarez et al., 2020[9]). El SSES
proporciona datos Unicos y exhaustivos para comprender la interaccién entre las competencias socioemocionales y
los resultados educativos. Algunos ejemplos de como los diferentes niveles de gobernanza dentro de la red SSES3
estan incorporando competencias socioemocionales en sus sistemas educativos son |0s siguientes:

Escuela Urbana Activa, Manizales, Colombia

Escuela Urbana Activa es un programa educativo innovador dirigido por una asociaciéon publico-privada y académica
en Manizales, Colombia. Su innovador modelo fue desarrollado como una forma de abordar las altas tasas de
abandono vy las bajas calificaciones en las pruebas nacionales entre estudiantes de escuelas publicas urbanas en
Manizales. Diferentes estudios de investigaciéon habian relacionado la desvinculacién de los estudiantes con las
practicas de escolarizacion tradicionales. El modelo utiliza un enfoque escolar integral para ayudar a los estudiantes
a desarrollar competencias del siglo XXI, basandose en el principio de que los nifios y adolescentes necesitan un
conjunto equilibrado de habilidades cognitivas, sociales y emocionales para tener éxito en la vida moderna.

Equipos de intervencion estudiantil en Houston, Texas, Estados Unidos

El Distrito Escolar Independiente de Houston (Houston Independent School District, HISD) ha creado equipos de
intervencién estudiantil, responsables de ayudar a las escuelas en el desarrollo de las habilidades de autoconocimiento
y gestion de los estudiantes. Su objetivo es ayudar a los estudiantes a alcanzar el éxito académico y personal,
mantener relaciones positivas y aplicar habilidades eficaces de toma de decisiones en contextos personales, escolares
y comunitarios. Para lograrlo, se anima a los centros escolares a aplicar los siguientes tipos de intervenciones:
intervenciones primarias, destinadas a reducir los nuevos casos de conductas problematicas entre los estudiantes;
intervenciones secundarias, destinadas a reducir los casos actuales de conductas problematicas entre los estudiantes;
e intervenciones terciarias, destinadas a reducir los casos complicados, graves y persistentes de conductas
problemadticas entre los estudiantes.

Ley de Promocion de la Educacién de la Personalidad, Corea

En 2015, Corea introdujo una politica nacional para promover las competencias socioemocionales de los estudiantes.
La Ley de Promocién de la Educaciéon de la Personalidad anima a los estudiantes a adoptar competencias
socioemocionales como la honestidad, la responsabilidad, el respeto, la consideracién y la cooperacién. Estas
competencias socioemocionales estan asociadas con otras habilidades orientadas al trabajo que son Utiles en la
vida diaria de los estudiantes, por ejemplo: autogestion; procesamiento informado de informacién; pensamiento
creativo; sensibilidad estética; comunicacion en la vida diaria. Las autoridades estatales y locales son responsables
de formular y promover politicas a largo plazo para lograr los objetivos de esta Ley, centrandose en el desarrollo de
la personalidad de los estudiantes y estableciendo entornos comunitarios saludables (Gobierno de Corea, 2015[10)).
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¢Como estan relacionadas las competencias socioemocionales de
los estudiantes con las expectativas educativas y laborales?

La adolescencia es un periodo en el que los jévenes empiezan a prepararse para la vida adulta. Los adolescentes
tienen que tomar decisiones importantes relevantes para su vida futura, como los campos de estudio o los tipos de
educacion que quieren seguir, asi como los tipos de trabajos o carreras en los que se imaginan. Pero los jévenes a
veces tienen una percepcién distorsionada de sus fortalezas cognitivas, sociales y emocionales, que se ve influida
por su entorno inmediato mas que por informacion objetiva; y pueden carecer de conocimientos suficientes sobre la
amplitud de oportunidades educativas y carreras que se les abren. El estudio PISA ha demostrado, por ejemplo, que
las aspiraciones educativas difieren significativamente en funcion de la situacién socioecondmica y el género incluso
entre |los estudiantes que son igualmente competentes en la escuela. Lo hacen de maneras que reflejan estereotipos
de género o tienden a reflejar las opciones de los padres (OCDE, 2020[11]).

Los sistemas educativos pueden desempefiar un papel crucial a la hora de canalizar las capacidades y el talento hacia el
mercado laboral y ayudar a los jévenes a desarrollar una evaluacién justa de si mismos y de sus futuras oportunidades
educativas. De este modo, pueden garantizar que las habilidades, los intereses y las aptitudes de los alumnos
encuentren una correspondencia adecuada en la economia (Musset y Kurekova, 2018[12]). Las principales teorias de
la eleccion profesional, comUnmente utilizadas por los profesionales de la orientacién profesional, identifican un papel
importante del autoconcepto de los jévenes (en qué creen que son buenos y qué tipo de persona quieren ser) en
las elecciones profesionales realizadas (Brown, 2002[13]). Como resultado de ello, las evaluaciones de competencias
socioemocionales se utilizan habitualmente en la orientacién profesional, junto con las evaluaciones de aptitud, y el
papel de los profesionales de la orientacion profesional va mas alld de proporcionar informacién objetiva sobre las
oportunidades disponibles en el sistema educativo para ayudar a los estudiantes a desarrollar un autoconcepto realista.

En esta seccidn se analiza como estan relacionadas las competencias socioemocionales de los estudiantes con sus
aspiraciones de seguir estudiando y, a continuacion, cdmo estan relacionadas con las expectativas laborales de los
estudiantes.

Expectativas educativas

En el SSES, la proporcion de jovenes de 15 afios que declaré que esperaba completar una titulacion terciaria
oscilé entre el 65 % en Ottawa (Canadd) y el 91 % en Suzhou (China) (este indicador no estd disponible en Helsinki,
Finlandia) (Tabla A2.7). En todas las ciudades con datos disponibles, la proporciéon de estudiantes que tenfan grandes
expectativas de seguir estudiando estaba relacionada con la forma en que representaban sus propias competencias
socioemocionales.

Los datos del SSES revelan que los estudiantes con un entorno socioeconémico desfavorecido tenfan expectativas
menos ambiciosas de continuar la educacién que los estudiantes con un entorno mas favorecido en todas las ciudades.
El estatus socioecondmico fue, con diferencia, la correlacion mas significativa entre las expectativas educativas futuras
de los estudiantes. Sin embargo, entre los estudiantes con antecedentes socioeconémicos similares, las diferencias en
las expectativas educativas a menudo estaban relacionadas con diferencias en las competencias socioemocionales.
En particular, en todas las ciudades, la principal diferencia entre los estudiantes que tenfan grandes expectativas de
sequir estudiando y los que no lo tenian era su nivel de curiosidad intelectual. Los mayores niveles de asertividad y
tolerancia también se asociaron con las expectativas de completar la educacién superior en la mayoria de las ciudades.
Al mismo tiempo, la creatividad se relaciond negativamente con las expectativas educativas en algunas ciudades,
después de tener en cuenta otras diferencias de capacidades y de estatus socioeconémico (Figura 2.6).

La curiosidad se correlaciond especialmente con las expectativas de completar la educacion terciaria en cinco ciudades
-Houston (Estados Unidos), Estambul (Turquia), Moscu (Rusia), Ottawa (Canadd) y Sintra (Portugal)- y moderadamente
con las mismas expectativas educativas en otras cuatro ciudades -Bogota (Colombia), Daegu (Corea), Manizales
(Colombia) y Suzhou (China)-. La puntuacion de asertividad fue un fuerte correlato de expectativas para completar
la educacion terciaria en dos ciudades: Houston (Estados Unidos) y Moscu (Rusia) y un correlato moderado en siete:
Bogota (Colombia), Daegu (Corea), Estambul (Turquia), Manizales (Colombia), Ottawa (Canadd), Sintra (Portugal) y
Suzhou (China). Por ultimo, la tolerancia se asocid a las expectativas de completar la educacién terciaria en ocho
ciudades, pero solo moderadamente.
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En algunas ciudades, algunas puntuaciones de habilidades estaban relacionadas negativamente con la probabilidad
de que los estudiantes esperaran completar la educaciéon terciaria. En particular, las puntuaciones de creatividad
presentaron una fuerte correlacion negativa con las expectativas de los estudiantes de 15 afios de completar la
educacion terciaria en Ottawa (Canadd) y una correlacion moderada en Moscu (Rusia) y Sintra (Portugal).

¢Por qué la curiosidad esta estrechamente relacionada con las expectativas de completar la educacion terciaria?
Probablemente refleja el hecho de que los estudiantes con mucha curiosidad y gusto por el aprendizaje tienden a
tener disposiciones positivas no solo hacia el aprendizaje en general, sino también hacia las instituciones formales de
educacion terciaria; estos estudiantes consideran las instituciones terciarias, como las universidades, como espacios
gue pueden satisfacer y alimentar su curiosidad intelectual. Sin embargo, es preocupante que en algunas ciudades
-después de tener en cuenta la curiosidad de los estudiantes y otras habilidades- los jévenes de 15 afios que se
consideran mas creativos tengan menos probabilidades de completar la educacidn terciaria. Para estos estudiantes,
una larga carrera de educacién formal puede parecer demasiado convencional. También cabe destacar el hecho de
que otras correlaciones del éxito académico ademas de la curiosidad (en particular, habilidades como la persistencia
y el autocontrol desde el dominio del desempefio de tareas) no estan relacionadas con las expectativas respecto de
la educacion superior (la persistencia tiene una débil asociacién positiva solo en Bogota). Esto indica la importancia
de cultivar las dimensiones efectivas que respaldan el rendimiento académico -y no solo las tendencias conductuales
como la persistencia y el autocontrol- para preparar a los estudiantes para el aprendizaje permanente.

Figura 2.6 C6mo estan relacionadas las competencias socioemocionales con las expectativas de
completar la educacién terciaria

El color mds oscuro representa relaciones mds estrechas entre las habilidades y las expectativas de completar la
educacion terciaria
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Lasso no seleccioné la habilidad

La habilidad fue seleccionada por Lasso, pero el coeficiente post-lasso no es significativo

La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo pero inferior a 5
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo y superior a 5

La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo pero superior a -5

La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo e inferior a -5

Nota: Los tonos verde indican relaciones positivas y significativas, con un tono mds oscuro que indica una relacién mds fuerte. Los tonos naranja
indican relaciones negativas . Los numeros de la leyenda se refieren a los coeficientes de una regresion de las calificaciones (normalizadas)

en lectura de las puntuaciones (normalizadas) en las escalas de competencias socioemocionales. La regresion controla el género, el estatus
socioecondmico y las puntuaciones en la prueba de capacidad cognitiva. Ottawa (Canadd) no se incluye en el andlisis de las calificaciones escolares,
ya que no se disponia de las calificaciones de los estudiantes. El modelo de Houston (Estados Unidos) no controla las habilidades cognitivas, ya que
esa parte de la evaluacion no se administré en Houston.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A2.5 y A2.6.

Startlink kg https://doi.org/10.1787/888934273677
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Expectativas profesionales

Varios estudios han demostrado que determinadas competencias socioemocionales estan relacionadas con los
resultados en el empleo y los ingresos (OCDE, 2015[14]; Roberts et al., 2007[15]). Sin embargo, apenas se ha estudiado
como estan relacionadas las competencias socioemocionales de las personas con las profesiones que realmente
tienen. EI SSES brinda una oportunidad Unica para analizar como las competencias socioemocionales de los estudiantes
contribuyen a configurar sus expectativas profesionales y cémo esta relacién cambia a medida que los estudiantes
crecen. A ambas cohortes de estudiantes se les preguntd sobre el trabajo que esperan tener cuando tengan 30 afios.
Los estudiantes indicaron puestos de trabajo en un campo de acceso libre, que se codificaron siguiendo la Clasificacién
Internacional Uniforme de Ocupaciones (CIUO-08) de la Organizacién Internacional del Trabajo.

En esta seccidon se utilizan seis grandes grupos profesionales que los estudiantes mencionaron con frecuencia y
que se hacen corresponder con algunos de los grupos de alto nivel CIUO-08: (i) fuerzas armadas, policia, seguridad
y bomberos; (ii) profesionales de la ciencia y la ingenieria; (iii) profesionales sanitarios; (iv) directivos; (v) artistas y
deportistas; y (vi) profesionales de la ensefianza. También analiza la proporcién de estudiantes que esperan tener
un empleo que se encuentra entre las 10 profesiones mas frecuentes en todas las ciudades y en ambas cohortes
de edad como medida de la similitud de las aspiraciones entre los estudiantes. En el Capitulo 4 se presentan analisis
adicionales sobre el papel que la creatividad y la curiosidad desempefian especificamente en las aspiraciones de los
estudiantes de sequir una carrera creativa o cientifica.

Los estudiantes parecen tener expectativas laborales mas diversas a medida que crecen. Esto se hace patente cuando se
analiza la proporcion de estudiantes que aspiran a una de las 10 profesiones mas populares entre sus compafieros (Tabla
A2.24). Como media en las ciudades, el 54 % de los estudiantes de 10 afios espera desempefiar una de las 10 profesiones mas
citadas. Esta cifra se reduce al 43 % entre los estudiantes de 15 afios, lo que indica una mayor diversidad en las aspiraciones
profesionales de los estudiantes de mas edad. Esta caida se observa en todas las ciudades, siendo la mas acusada la de
Estambul (Turquia), donde el 69 % de los jévenes de 10 afios aspiran a un empleo popular y solo el 50 % de los de 15 afios lo
hacen. En el extremo opuesto del espectro, el 36 % de los jévenes de 10 afios y el 33 % de los jévenes de 15 afios en Ottawa
(Canada) esperan tener un trabajo cominmente esperado. La creciente diversidad de las aspiraciones profesionales de los
estudiantes a medida que crecen podria deberse en parte a su mayor conocimiento de las oportunidades profesionales
existentes. Por ejemplo, menos estudiantes de 15 afios esperan convertirse en profesionales de la ensefianza que estudiantes
de 10 afios. Aunque se trata de una opcién profesional popular entre los nifios de 10 afios, su popularidad disminuye a
medida que los estudiantes creceny se informan mas sobre las oportunidades laborales disponibles.

En este sentido, las expectativas profesionales de los estudiantes de 15 afios parecen estar mas alineadas con las
oportunidades del mercado laboral que las de los estudiantes de 10 afios. Una ilustracién de esto es que menos
estudiantes de la cohorte de mas edad esperan desarrollar una carrera en las artes o el deporte. La proporciéon de
estudiantes de 10 afios que esperan convertirse en artista o atleta disminuye a la mitad entre los jévenes de 15 afios
en Helsinki (Finlandia), Houston (Estados Unidos), Estambul (Turquia), Moscu (Rusia) y Suzhou (China). La proporcion
de estudiantes de 10 afios que esperan convertirse en artistas o deportistas oscila entre el 9 % en Estambul (Turquia)
y el 33 % en Sintra (Portugal), mientras que oscila entre el 4 % en Estambul (Turquia) y el 14 % en Sintra (Portugal)
entre los jovenes de 15 afios (Tabla A2.24). Dadas las limitadas dimensiones reales de estos dos sectores laborales,
las aspiraciones profesionales de los jévenes de 15 afios parecen mas coherentes con la realidad del mercado laboral.

¢Cémo estan relacionadas las expectativas de los estudiantes de trabajar en grupos profesionales tipicos con
sus competencias socioemocionales? En primer lugar, las relaciones entre las competencias socioemocionales y
las expectativas profesionales son mucho mas sélidas entre los estudiantes de 15 afios que entre los de 10. Esto
podria indicar la interdependencia de estos dos factores: los estudiantes podrian desarrollar preferencias laborales
adaptadas a sus propias habilidades cognitivas, sociales y emocionales y también podrian mejorar sus habilidades
para satisfacer los requisitos de sus aspiraciones laborales personales. Es probable que esta influencia mutua se
materialice a medida que los estudiantes crecen. Dada la fuerza de las asociaciones entre los estudiantes de 15 afios,
el resto de esta seccidn se centra en la cohorte de mayor edad.

Al observar de cerca las expectativas laborales de los estudiantes de 15 afios, resulta evidente que determinados patrones
de competencias socioemocionales tienden a asociarse con aspiraciones a trabajar en determinados grupos profesionales.
Mas concretamente, los estudiantes que declaran aspirar a convertirse en profesionales sanitarios tienden a ser mas
curiosos (en todas las ciudades, excepto en Bogotd y Manizales, Colombia) y cooperativos (en Manizales, Colombia,
Ottawa, Canada, y Sintra, Portugal), pero también menos tolerantes y menos creativos (en la mayoria de las ciudades) que
otros estudiantes (Figura 2.7). Esta combinacién de habilidades no es sorprendente, dado que las profesiones sanitarias
requieren curiosidad por las ciencias y habilidades interpersonales para satisfacer las necesidades de los pacientes.
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Nota: Los tonos verde indican relaciones positivas y significativas, con un tono mds oscuro que indica una relacién mds fuerte. Los tonos naranja
indican relaciones negativas . Los numeros de la leyenda se refieren a la variacién en puntos porcentuales de la probabilidad de que los estudiantes
de 15 afios mantengan esta expectativa, que se asocia a un aumento de 100 puntos en la puntuacién correspondiente en habilidades. Todos los
modelos incluyen controles del estatus socioeconémico y el género.

Fuente: Datos del SSES 2019, Tabla A2.8.

Statlink S https://doi.org/10.1787/888934273696

Combinado con altos niveles de creatividad y bajos niveles de empatia, un alto nivel de curiosidad parece ser mas
importante a la hora de aspirar a trabajar en profesiones cientificas y de ingenierfa en casi todas las ciudades.
Los estudiantes que refirieron aspiraciones de trabajar en carreras cientificas y de ingenieria también tendian a
considerarse menos asertivos, especialmente en Bogotd (Colombia), Houston (Estados Unidos) y Moscu (Rusia), y
menos enérgicos en Daegu (Corea), Helsinki (Finlandia), Houston (Estados Unidos) y Moscu (Rusia) (Tabla A2.10).

Los estudiantes que declararon tener expectativas de trabajar en las fuerzas armadas, la policia o la seguridad
tendieron a presentarse como mas enérgicos (especialmente en Daegu [Corea], Estambul [Turquia] y Moscu [Rusia])
y menos curiosos (especialmente en Bogota [Colombia], Moscu [Rusia], Ottawa [Canada], Suzhou [China] y Estambul
[Turquia]) que otros estudiantes. Es probable que la energia y el rigor sean habilidades Utiles para estas profesiones
especialmente activas (Figura 2.8).
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Figura 2.8 C6mo estan relacionadas las competencias socioemocionales con las expectativas
de trabajar en las fuerzas armadas, la policia o la seguridad
Los colores mds oscuros representan relaciones mds solidas entre las habilidades y las expectativas de los estudiantes
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controles del estatus socioeconémico y el género.

Fuente: Datos de SSES 2019, Tabla A2.9.

Statlink ™ https://doi.org/10.1787/888934273715

Los estudiantes que declaran aspirar a una carrera en las artes o el deporte son mas proclives a representarse a si
mismos como mas creativos y menos curiosos que otros estudiantes. Esto ocurre en todas las ciudades participantes.
También es mas probable que estos estudiantes refieran niveles mas altos de energia en Houston (Estados Unidos),
Manizales (Colombia), Moscu (Rusia) y Estambul (Turquia), y niveles mas bajos de responsabilidad, especialmente en
Bogotd (Colombia), Ottawa (Canada), Sintra (Portugal) y Estambul (Turquia) (Tabla A2.11).

Solo una habilidad social y emocional parece ser importante para las expectativas de convertirse en directivo: la
asertividad, que suele percibirse como una competencia clave para un lider (Tabla A2.12). Por Ultimo, ninguna habilidad
social y emocional en particular destaca de manera coherente en las ciudades entre los estudiantes que declaran que
la docencia es una opcién profesional futura (Tabla A2.13).
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¢Qué significan las conclusiones de este capitulo para padres,

educadores y responsables politicos?

Los datos del SSES revelan que las competencias socioemocionales de los estudiantes son indicadores significativos
de las calificaciones escolares en todas las cohortes de edad, materias y ciudades. En particular, la curiosidad
intelectual y la persistencia son las competencias socioemocionales mas relacionadas con las calificaciones escolares
de los alumnos de 10 y 15 afios en las tres materias consideradas en el marco del andlisis del SSES: lectura,
matematicas y artes. Estos resultados subrayan la importancia no solo de la dedicacién a la consecucién de objetivos
predeterminados, incluso ante las dificultades, sino también de cultivar curiosidad intelectual por una diversidad
de temas. Determinadas fuerzas externas como las expectativas de los padres o los docentes (véase el Capitulo
3) pueden potenciar la persistencia. Los factores externos pueden desaparecer o cambiar con el tiempo, pero la
curiosidad intelectual es un poderoso motivador intrinseco. Los estudiantes que sienten curiosidad por un conjunto
diverso de temas y a quienes les gusta aprender cosas nuevas estan mejor equipados para hacer frente a dificultades
y tienen mas probabilidades de alcanzar sus metas.

Los resultados del SSES también revelan que los estudiantes de 15 afios que declararon ser mas resistentes al estrés
y sociables tendian a tener calificaciones escolares mas bajas. No ocurre asi con los nifios de 10 afios. Los estudiantes
mas jovenes suelen ser objeto de una supervision mas estricta por parte de padres y docentes, y es probable que su
grupo de amigos siga siendo el mismo desde la primera infancia. Los estudiantes mas jévenes pueden tener un entorno
escolar menos exigente y estan rodeados de adultos que los ayudan a contener y canalizar su energia y deseo de
interactuar socialmente de maneras que no perjudican su rendimiento escolar. Sin embargo, los jévenes de 15 afios
suelen tener mas autonomia sobre su proceso de aprendizaje y su vida personal. El trabajo escolar hacia el final de
la educacién obligatoria puede ser mas exigente. Los logros académicos en la escuela secundaria se hacen auin mas
dificiles por las relaciones entre compafieros de los estudiantes. A menudo son mas complejas y pueden implicar a
estudiantes de entornos mas diversos que en la educacidn primaria, o que exige que los estudiantes reevallen las
prioridades y establezcan nuevas relaciones sociales. Sin un entorno de apoyo en el hogar y para el aprendizaje escolar,
los estudiantes pueden tener dificultades para manejar sus interacciones sociales y esto puede resultar perjudicial para
su trabajo escolar. Sin embargo, debe tenerse precaucion a la hora de hacer que estos entornos de aprendizaje sean
propicios para el desarrollo de los estudiantes. Los estilos de crianza que son mas controladores e intrusivos cuando se
trata de tareas escolares se asocian con una menor autonomia y responsabilidad entre los nifios. Aprender a trabajar
de forma auténoma es un aspecto importante del rendimiento académico (Ferndndez-Alonso, Suérez-Alvarez y Mufiiz,
2015[16)). Los estilos de crianza mas indirectos, como la comunicacién entre padres e hijos sobre la escuela, se asocian
a un mayor rendimiento académico (Trautwein y Lidtke, 2009[17]; Fernandez-Alonso et al., 2017[18]).

Otro dato interesante es que la confianza estd positivamente relacionada con las calificaciones en matematicas entre
los estudiantes de 15 afios de 7 de las 9 ciudades de las que se dispone de datos para este indicador, después de
tener en cuenta el estatus socioeconémico, el género, las puntuaciones de la prueba de capacidad cognitiva y otras
competencias socioemocionales. Los estudiantes que declararon ser mas confiados son aquellos que sienten que
pueden confiar en sus compafieros para recibir apoyo y confiarse a ellos. Las matematicas estan relacionadas con
la autopercepcién de la competencia y la aceptacién de cometer errores. Los estudiantes que reciben respuestas
negativas o incoherentes a las mismas conductas (por ejemplo, respuestas desalentadoras o implacables) de amigos,
profesores y familiares cuando cometen errores pueden sentirse mas vulnerables cuando cometen errores frente
a otros (y aprender de ellos). Esto, a su vez, da lugar a inseguridad sobre las propias capacidades. Por lo tanto,
los entornos familiares y escolares que son reconfortantes y comprenden los errores en el proceso de aprendizaje
pueden ayudar a los estudiantes a desarrollar la confianza y a buscar ayuda de otros cuando sea necesario. Esto
parece propiciar un mayor rendimiento en matematicas (Turner et al., 2002[19]).

La fuerza de las asociaciones entre las competencias socioemocionalesy las calificaciones escolares son relativamente
débiles pero consistentes en todos los entornos de los estudiantes, las cohortes de edad y las ciudades. Aunque las
competencias socioemocionales de los estudiantes difieren en funcién de los entornos socioeconémicos y el género
(véase el Capitulo 1), los datos del SSES revelan que las competencias socioemocionales estan asociadas con las
calificaciones escolares incluso después de tener en cuenta el género, el estatus socioeconémico y las puntuaciones
en la prueba de capacidad cognitiva que se administré en el marco del SSES. Es importante no sobreestimar ni
subestimar las implicaciones practicas de estos resultados. En primer lugar, la evaluacién del SSES se disefid para que
fuera lo suficientemente amplia como para abarcar una amplia gama de resultados y no solo los logros académicos. La
seleccion de contenidos especificos de la materia probablemente mostraria correlaciones mas fuertes. Por ejemplo,
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el indice de autoeficacia en lectura en PISA 2018 estd estrechamente correlacionado con el rendimiento en lectura
incluso después de tener en cuenta los perfiles socioeconémicos de los estudiantes y los centros escolares (OCDE,
2021[20]). En segundo lugar, cabe esperar efectos limitados al predecir un resultado determinado por mdltiples
factores, como el rendimiento académico (Noftle y Robins, 2007[1]). En tercer lugar, los efectos limitados pueden
tener un impacto importante en los resultados a lo largo del tiempo. Los comportamientos se refuerzan y mantienen
mediante el efecto acumulado de sus resultados (Roberts y Caspi, 2003[21])

También es importante tener en cuenta que aunque los estudiantes conocen sus calificaciones escolares, no todos
los estudiantes con las mismas calificaciones escolares tienen la misma percepcién de competencia. Por ejemplo, los
estudiantes de entornos desfavorecidos en PISA 2018 seguian percibiendo la evaluaciéon de la lectura como mas dificil
que los estudiantes de entornos favorecidos incluso después de tener en cuenta las puntuaciones de lectura de los
estudiantes (OCDE, 2021[20]). Los estereotipos de género también desempefian un papel importante. En PISA 2018,
los chicos declararon que creian que la prueba de lectura de PISA era mas facil que las chicas, aunque obtuvieron 25
puntos menos que las chicas en lectura después de tener en cuenta los entornos socioeconémicos de los estudiantes
(OCDE, 2021[201]).

Los resultados del SSES implican que los estudiantes con el mismo estatus socioecondmico, género y capacidades
cognitivas que tienen mejores competencias socioemocionales tienen mas probabilidades de obtener mejores
calificaciones. Lo mismo ocurre con las expectativas educativas mas altas. En todas las ciudades, la principal diferencia
entre los estudiantes que tenian grandes expectativas de seguir estudiando y los que no las tenian era su nivel de
curiosidad intelectual. Esto probablemente refleja el hecho de que los estudiantes con mucha curiosidad y gusto por el
aprendizaje tienden a tener disposiciones positivas hacia el aprendizaje, en general, y hacia las instituciones formales
de educacidn terciaria, en particular; estos estudiantes consideran las instituciones terciarias, como las universidades,
como espacios que pueden satisfacer y alimentar su curiosidad intelectual. Sin embargo, es preocupante que en
algunas ciudades -después de tener en cuenta la curiosidad de los estudiantes y otras habilidades- los estudiantes
de 15 afios que se consideran mas creativos tengan menos probabilidades de completar la educacién terciaria; para
estos estudiantes, una larga carrera de educaciéon formal puede parecer demasiado convencional. Esto indica la
importancia de cultivar las dimensiones efectivas que respaldan el rendimiento académico -y no solo las tendencias
conductuales como la persistencia y el autocontrol- para preparar a los estudiantes para el aprendizaje permanente.

EI SSES también examina cémo los estudiantes moldean sus expectativas profesionales y como estas estan relacionadas
con determinadas competencias socioemocionales. Los resultados del SSES revelan que las expectativas profesionales
de los estudiantes de 15 afios parecen mas acordes con el mercado laboral que las de los estudiantes de 10 afios. Esto
puede deberse a que los estudiantes de mas edad tienen una vision mas completa de las oportunidades profesionales,
pero también a que tienen una percepcion variable de sus propias habilidades cognitivas, sociales y emocionales, asi
como intereses variables. Por otra parte, las relaciones entre las competencias socioemocionales y las expectativas
laborales son mas sdlidas entre los estudiantes de 15 afios que entre los de 10. Esto podria indicar la interdependencia
de estos dos factores: los estudiantes podrian desarrollar preferencias laborales adaptadas a sus propias competencias
socioemocionales, al tiempo que mejorarian sus habilidades para satisfacer los requisitos de sus aspiraciones
laborales personales. Los datos del SSES proporcionan evidencia de que determinados patrones de competencias
socioemocionales tienden a asociarse con aspiraciones de trabajar en determinadas profesiones. Por ejemplo, en la
mayoria de las ciudades, los estudiantes que declararon aspiraciones de convertirse en profesionales sanitarios tienden
a ser mas curiosos y cooperativos, mientras que los estudiantes que declararon expectativas de trabajar en las fuerzas
armadas, la policia o la sequridad tienden a representarse a si mismos como mas enérgicos y menos curiosos. Esto
sugiere que el desarrollo de determinadas competencias socioemocionales en la escuela podria ser beneficioso porque
los estudiantes tendrian un sentido mas claro de sus fortalezas e intereses. Esto puede mejorar la orientacién hacia los
sectores de los que esperan formar parte y reducir los desajustes de las habilidades sociales a nivel sectorial. Un enfoque
prospectivo de la educacidon no puede permitirse omitir el andlisis de las competencias socioemocionales necesarias
para las economias y sociedades futuras.
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Notas al pie

T El SSES incluia una breve prueba de capacidad cognitiva compuesta por una serie de elementos de
razonamiento verbal y numérico.

2 Ottawa (Canada) no se ha incluido en el analisis de las calificaciones escolares, ya que no se disponia de las

calificaciones de los estudiantes.

El analisis de Houston (Estados Unidos) se desvia ligeramente de las otras ciudades ya que los estudiantes

de Houston no realizaron la prueba de capacidad cognitiva.

3 EI SSES no proporciona evidencia sobre la eficacia de ninguna intervencion de aprendizaje social y
emocional escolar descrita en este recuadro.
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LO QUE NOS DICEN LOS DATOS
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Las habilidades sociales y emocionales de los estudiantes pueden marcar la diferencia en su bienestar psicoldgico.

Cuando los nifios entran en la adolescencia, su satisfaccion vital Los estudiantes de entornos
y el bienestar psicoldgico disminuyen socioeconémicos mds aventajados
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. informaron de una mayor satisfaccion vital y un mayor bienestar psicolégico
y la ansiedad ante los eximenes aumenta, que los de entornos socioeconémicos menos favorecidos.
especialmente en el caso de las chicas.

Chicos de Chicos de
10 afios 15 afios

Los estudiantes més optimistas estan mds contentos con su vida y tienen un mayor
bienestar psicolégico y menos ansiedad ante los exdmenes.
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¢Qué estudiantes corren mas riesgo de sufrir un deficiente
bienestar psicoldgico?

El bienestar es una medida importante de la calidad de vida junto con otras dimensiones sociales y econémicas (OCDE,
2013[1]). Las politicas educativas abordan cada vez mas el bienestar de los estudiantes en el marco de una perspectiva
integral de la educacién infantil. Esto ha llevado a un mayor énfasis en las competencias socioemocionales junto con
las habilidades cognitivas como factores que propician el bienestar futuro. Existe un creciente interés en investigar
como las competencias socioemocionales se asocian con el bienestar de los estudiantes y las dimensiones afectivas
de la experiencia escolar de los estudiantes. La adolescencia es un periodo de rapido crecimiento fisico y desarrollo
cerebral, que aumenta las demandas y expectativas con respecto al rendimiento escolar, cambia las relaciones con
los padres y los compafieros y aumenta la autonomia a medida que los estudiantes comienzan a tomar sus propias
decisionesy a desarrollar conductas que pueden influir en su bienestar actual y futuro (Inchley et al., 2020[2]; Patton,
2016[3]). La adolescencia es una fase critica no solo en el desarrollo de las habilidades cognitivas de los estudiantes
sino también en el desarrollo de sus competencias socioemocionales (Kankaras y Suarez-Alvarez, 2019[4]). Por lo tanto,
es crucial entender cdmo las competencias socioemocionales estan relacionadas con el bienestar de los estudiantes
y cdmo pueden servir como factores protectores. Antes de analizar cémo estan relacionadas estas habilidades con
el bienestar, esta seccién proporciona informacion sobre qué estudiantes corren mas riesgo de sufrir un deficiente
bienestar en las ciudades que participan en el SSES.

El SSES proporciona tres medidas de bienestar psicolégico: satisfaccidon con la vida, bienestar psicoldgico actual y ansiedad
ante los examenes. Estas tres medidas de bienestar psicolégico proporcionan informacién sobre diferentes aspectos del
bienestar psicoldgico pero estan relacionadas entre si. La correlacién media entre la satisfaccion con la vida y el bienestar
psicoldgico actual en las ciudades es de 0,60 (0,64), la correlacion entre la satisfaccion con la vida y la ansiedad ante los
examenes es de -0,14 (-0,20) y la correlacion entre el bienestar psicoldgico actual y la ansiedad ante los exdmenes es de
-0,15 (-0,23) en la cohorte de mas edad (mas jovenes) (Tabla A3.15). Ademas de los aspectos del bienestar analizados
en este capitulo, el SSES también mide otros aspectos del bienestar. Estos incluyen el estado general de salud de los
estudiantes, las relaciones con los padres, los amigos y los profesores, el acoso escolar, el sentido de pertenencia a la
escuela y el sentido de seguridad. Las relaciones entre las competencias socioemocionales y algunos de estos factores
relacionados con las relaciones sociales de los estudiantes en la escuela se analizan en el Capitulo 5.

Satisfaccion con la vida

El SSES mide la satisfaccién personal de los estudiantes preguntandoles: «<En general, ¢cudl es tu actual nivel de
satisfaccion con tu vida en su conjunto?» Los estudiantes respondieron la pregunta en una escala de 10 puntos
donde 0 representa «en absoluto satisfecho» y 10 representa «plenamente satisfecho». Se trata de la misma medida
que se utilizdé en PISA 2015 y PISA 2018. Es, por tanto, una evaluaciéon que los estudiantes hacen de su calidad
de vida percibida segun sus criterios elegidos y se basa en cémo las personas recuerdan sus experiencias. Esto
puede determinarse en parte por el estado de dnimo actual del encuestado y las capacidades de recuperacion, y
por el contexto inmediato. Es probable que los efectos idiosincrasicos de acontecimientos recientes e irrelevantes se
establezcan como media en muestras representativas de la poblacién, como el SSES.

EI SSES revela importantes variaciones en la satisfaccion vital de los estudiantes entre ciudades. La Figura 3.1y la Tabla
A3.1 muestran el porcentaje de estudiantes que declararon estar «insatisfechos», <moderadamente satisfechos»,
«satisfechos» y «muy satisfechos» con su vida. En el conjunto de las ciudades, el porcentaje de estudiantes que
indicaron que no estaban «satisfechos» con su vida oscila entre el 3 % y el 13 % en el caso de los mas jovenes y
entre el 8 % y el 19 % en el de los mayores. Del mismo modo, el porcentaje de estudiantes que indicaron estar muy
satisfechos con su vida oscila entre el 48 % y el 73 % en el caso de los estudiantes mas jovenes y entre el 15 %y el
48 % en el caso de los mayores.

Como media, los estudiantes mas jovenes declararon una mayor satisfaccion con su vida que los estudiantes de
mas edad (Figura 3.1 y Tabla A3.1). Por término medio, los estudiantes mas jovenes de las ciudades valoraron la
satisfaccion con su vida con un 8,2, mientras que los estudiantes de mas edad declararon una media de 7,2, lo que
indica que ambas cohortes de edad estan satisfechas con su vida. Sin embargo, en todas las ciudades, los estudiantes
mas jovenes declararon una mayor satisfaccién con la vida. La diferencia en términos de satisfacciéon con la vida es
mayor en Estambul (Turquia) (1,8 puntos) y menor en Houston (Estados Unidos) (0,6 puntos).
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La diferencia en la satisfaccion con la vida de nifias y nifios aumenta a medida que los estudiantes entran en la
adolescencia. La satisfaccién con la vida de las nifias disminuye mas que la de los nifios de los 10 a los 15 afios. En
el caso de los estudiantes mas jovenes, las diferencias de género en la satisfaccién con la vida solo se encuentran
en Daegu (Corea) (0,2 puntos), Moscu (Rusia) (-0,2 puntos) y Suzhou (China) (-0,1 puntos). Las nifias mas jévenes
indicaron una mayor satisfaccién con su vida en Moscu (Rusia) y Suzhou (China). En el caso de los estudiantes de
mas edad, las brechas de género, en las que los chicos indicaron una mayor satisfaccién con la vida que las chicas,
se encuentran en todas las ciudades. Estas diferencias en funcién del género son mayores en Helsinki (0,8 puntos) y
Daegu (0,7 puntos), y menores en Suzhou (0,3 puntos) (Tabla A3.2).

Como media en las ciudades, los estudiantes socioecondmicamente favorecidos (estudiantes situados en el 25 %
superior del indice de estatus socioecondmico) declararon una mayor satisfaccién con la vida que los estudiantes
socioecondmicamente desfavorecidos (estudiantes situados en el 25 % inferior del indice de estatus socioeconémico).
Tanto para los estudiantes mas jévenes como para los de mas edad, las disparidades socioecondmicas se encuentran
en casitodas las ciudades. Para los estudiantes mas jovenes, las mayores disparidades socioecondmicas se encuentran
en Houston (Estados Unidos), Ottawa (Canada) y Suzhou (China) (todos 0,8 puntos). En el caso de los estudiantes de
mas edad, la mayor disparidad se encuentra en Estambul (0,8 puntos). En ambas cohortes de edad no se observan
disparidades socioecondémicas en Bogota (Colombia) y Manizales (Colombia) (Tabla A3.3).

Las diferencias en la satisfaccion con la vida relacionadas con el origen migrante de los estudiantes son relativamente
reducidasy solo se dan en algunas ciudades. Los estudiantes mas jovenes de origen inmigrante declararon una menor
satisfaccion con la vida en Manizales (Colombia), Sintra (Portugal) y Suzhou (China), mientras que los estudiantes de
mas edad de origen inmigrante declararon una mayor satisfaccién con la vida en Helsinki (Finlandia), pero una menor
satisfaccion con la vida en Manizales (Colombia) y Suzhou (China) (Tabla A3.4).

Estos resultados son coherentes con PISA. Las chicas de quince afios y los estudiantes socioeconémicamente
desfavorecidos declararon estar menos satisfechos con su vida que los chicos y los estudiantes socioeconémicamente
favorecidos, respectivamente (OCDE, 2017[5]; OCDE, 2020[6]). En ambos estudios, Colombia y Finlandia se presentan
como paises en los que los estudiantes declararon la mayor satisfaccién con la vida, mientras que en Turquia, China
y Corea, la satisfaccién con la vida fue menor (OCDE, 2017[5]; OCDE, 2020[6]). El SSES se basa en estos resultados
para ofrecer una perspectiva de edad enriquecedora. La conclusién de que los estudiantes desfavorecidos desde
el punto de vista socioecondémico y las nifias refirieron una menor satisfaccion con la vida es especialmente cierta
entre los jovenes de 15 afios que entre los de 10. Esto significa que es probable que el género y otras diferencias
se amplien con la edad, de manera que las adolescentes mayores y los estudiantes de entornos socioeconémicos
mas desfavorecidos corren el riesgo de un bienestar psicoldgico deficiente. Estos resultados coinciden con datos de
la Organizacién Mundial de la Salud y subrayan la importancia de mitigar las diferencias de género lo antes posible
(2020[2]).

Bienestar psicolégico actual

El SSES midié el bienestar psicolégico actual utilizando el Indice de Bienestar de la Organizacién Mundial de la Salud
(WHO-5) preguntando a los estudiantes sobre experiencias relacionadas con cémo se sintieron durante las dos
semanas anteriores: a) me he sentido alegre y de buen humor, b) me he sentido tranquilo y relajado, ¢) me he sentido
activo y enérgico, d) me he despertado fresco y descansado, y e) mi vida diaria ha estado llena de cosas que me
interesan. Los estudiantes respondieron a estas preguntas en una escala de cinco puntos, desde «<nunca» a «siempre».
Basandose en las respuestas a estos items, se cred un indice de bienestar psicoldgico actual. El cuestionario WHO-5
es uno de los cuestionarios mas utilizados para evaluar el bienestar psicolégico. Publicado por primera vez en 1998,
desde entonces se ha traducido a mas de 30 idiomas y se ha utilizado en numerosos estudios de investigacion,
principalmente en investigaciones sanitarias relacionadas con la depresion (Topp et al., 2015[7]).

Las respuestas de los estudiantes sobre su bienestar psicoldgico actual son coherentes con sus respuestas sobre su
satisfaccion con la vida. Los estudiantes mas jévenes de entornos socioecondémicos favorecidos y los chicos suelen
presentar niveles mas altos de bienestar psicoldgico actual.
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Figura 3.1 Satisfaccién personal de los estudiantes, por cohorte de edad y ciudad
Porcentaje de estudiantes, por nivel de satisfaccién personal

Satisfaccion personal media

Manizales (Colombia) 8,7
Bogota (Colombia) 8,6
Helsinki (Finlandia) 8,6
Sintra (Portugal)* 8,5
Moscu (Rusia) 83

Promedio 8,2

Estudiantes de 10 afios

Estambul (Turquia) 8,1
Suzhou (China) 8,2

Daegu (Corea) 8,1

Houston (Estados Unidos) 7,6

Ottawa (Canada) 7.9

Manizales (Colombia) 7,9
Bogota (Colombia) 7,6
Helsinki (Finlandia) 7,6
Moscu (Rusia) 7.4
Houston (Estados Unidos) 7,0

Promedio 7,2

Estudiantes de 15 afios

Sintra (Portugal)* 7,2
Daegu (Corea) 7,0
Ottawa (Canada) 6,8
Suzhou (China) 7,0

Estambul (Turquia) 6,3

0% 10 % 20% 30% 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %
Il Muy satisfecho (9-10) M Satisfecho (7-8) M Moderadamente satisfecho (5-6) [l No satisfecho (0-4)

Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes. Las ciudades estdn clasificadas en orden
descendente del porcentaje de estudiantes que declararon estar muy satisfechos con su vida. Las jurisdicciones estdn clasificadas en orden descendente
de estudiantes que responden estar muy satisfechos.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.1

StatLink ez https:/doi.org/10.1787/888934273734

En la Figura 3.2 se presentan los cinco ftems del indice de bienestar WHO-5. Muestra el porcentaje de estudiantes
que declararon haber sentido estas cinco declaraciones «<muchas veces» o «siempre» en las dos semanas anteriores.
Como media en las ciudades, alrededor del 45 (65) % de los estudiantes de mas edad (mas jévenes) declararon
haberse sentido alegres y de buen humor durante las dos semanas anteriores; el 42 (58) % declararon haberse
sentido tranquilos y relajados; el 40 (62) % declararon haberse sentido activos y enérgicos; el 28 (54) % declararon
haberse despertado frescos y relajados, y el 40 (62) % declararon que su vida diaria habia estado llena de cosas que
les interesaban (Tabla A3.5).

Los estudiantes mas jovenes indicaron un nivel mas alto de bienestar psicolégico actual. Como media en las ciudades,
aproximadamente el 60 % de los estudiantes mas jovenes indicaron que se sentian de esa forma muchas veces o
siempre, mientras que solo aproximadamente el 40 % de los estudiantes mayores indicaron esto. Los estudiantes
mas jévenes de todas las ciudades indicaron con mas frecuencia que se sentian asi casi siempre, lo que indica un
nivel mas alto de bienestar psicoldgico actual entre los estudiantes mas jévenes. La diferencia media de edad en el
bienestar psicolégico actual es de 21 puntos porcentuales. Es mayor en Estambul (Turquia) (32 puntos porcentuales)
y Suzhou (China) (25 puntos porcentuales) y menor en Houston (Estados Unidos) (16 puntos porcentuales) y Moscu
(Rusia) (17 puntos porcentuales) (Tabla A3.5).
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El bienestar psicoldgico actual también difiere en funcién del género, y los varones indican un mayor nivel de
bienestar. Los chicos de la cohorte de mayor edad refirieron un mayor nivel de bienestar psicolégico actual en las
cinco afirmaciones que las chicas. En el caso de los estudiantes mas jévenes, las diferencias entre chicos y chicas
son menos pronunciadas. Parece que el bienestar psicoldgico actual de las nifias disminuye especialmente desde
la infancia hasta la adolescencia. Entre los estudiantes de mas edad, la diferencia media en funcion del género es
de unos 14 puntos porcentuales. La diferencia en funcién del género es mayor en Bogota (Colombia) y Helsinki
(Finlandia) (ambas con 19 puntos porcentuales) y menor en Suzhou (China) (9 puntos porcentuales) y Daegu (Corea)
(11 puntos porcentuales) (Tabla A3.6).

En la literatura no existe una relacién clara entre el bienestar psicoldgico y el género de los estudiantes. Por ejemplo,
las adolescentes presentan niveles significativamente mas altos de adaptacién y tienen menos problemas de conducta
gue los nifios, pero las nifias tienden a tener una autoestima mas baja y muestran sintomas depresivos con mas
frecuencia que los nifios (Aunola, Stattin y Nurmi, 2000[8]). Los resultados de PISA 2018 revelan que en todos los
paises y economias las nifias declararon sentirse tristes con mayor frecuencia que los nifios (OCDE, 2020[6]).

Las diferencias de bienestar relacionadas con el estatus socioeconémico también se observan en casi todas las
ciudades (Tabla A3.7). Por término medio, los estudiantes socioecondmicamente favorecidos declararon niveles mas
altos de bienestar que los estudiantes socioeconémicamente desfavorecidos. En el caso de los estudiantes mas
jévenes, se observaron disparidades en el bienestar psicoldgico actual relacionadas con su estatus socioeconémico en
la mayorifa de las ciudades, con una disparidad socioeconémica media de unos 10 puntos porcentuales. Las mayores
disparidades se dieron en Ottawa (Canadd) y Daegu (Corea) (ambas con 15 puntos porcentuales), mientras que las
menores se dieron en Estambul (Turquia) (3 puntos porcentuales), Helsinki (Finlandia) y Manizales (Colombia) (ambas
con 6 puntos porcentuales). En el caso de los estudiantes de mas edad, la disparidad socioeconémica media es menor,
en 5 puntos porcentuales. En el caso de estos estudiantes, las disparidades son mayores en Suzhou (China) (13 puntos
porcentuales) y Ottawa (Canadd) (10 puntos porcentuales) y menores en Bogota (-1 punto porcentual) y Manizales
(Colombia) y Moscu (Rusia) (ambas 3 puntos porcentuales). Los estudiantes de mds edad socioeconémicamente
desfavorecidos de Helsinki (Finlandia) declararon incluso un mayor bienestar psicolégico actual en una serie de
afirmaciones.

De forma similar a la satisfaccién con la vida, la relacién entre el bienestar psicoldgico actual y el contexto migratorio
de los estudiantes es relativamente reducida y no presenta un patrén uniforme (Tabla A3.8).

En los Recuadros 3.1y 3.2 se describe un ejemplo de la importancia que conceden los paises a apoyar el bienestar
fisico y psicoldgico de los estudiantes y las consiguientes politicas que desarrollan para ayudar a materializarlo.
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Figura 3.2 items de bienestar del indice WHO-5, por cohorte y género
Porcentaje de estudiantes que declararon sentirse asi «<muchas veces» o «<siempre» (media
internacional)

Mi vida diaria esta llena
de cosas que me interesan

Me he despertado
fresco y descansado

Me he sentido activo y enérgico

Me he sentido tranquilo y relajado

Me he sentido alegre 'y
de buen humor

M Chicos de 15 afios M Chicas de 15 aflos M Chicos de 10 afios M Chicas de 10 afios

Nota: En el caso de los estudiantes mayores, las diferencias entre chicos y chicas son significativas para las cinco afirmaciones. Los datos de Sintra
(Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.6.

Statlink uzre https://doi.org/10.1787/888934273753
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Recuadro 3.1.
Promocion del bienestar general de los estudiantes en Ottawa
(Canada)

El gobierno canadiense introdujo el plan de estudios de Salud y Educacién Fisica para nifios de 6 a 14 afios (cursos 1
a 8), que subraya las medidas clave que pueden aplicar las escuelas para promover el bienestar fisico y psicoldgico de
los estudiantes. El plan de estudios se basa en la creencia de que un estilo de vida activo que promueva el bienestar
fisico y psicolégico mediante opciones deportivas y de alimentacion puede influir en diversos resultados educativos,
sociales y emocionales como:

Mayor productividad y disposicién para el aprendizaje

Mejor estado de animo y mejores mecanismos para sobrellevar el estrés
Disminucion del absentismo

Disminucion de conductas antisociales como acoso y violencia

Mayor satisfaccion personal

En este sentido, el plan de estudios de Salud y Educacién Fisica se centra en el desarrollo integral de los estudiantes
desde una perspectiva de bienestar fisico y psicolégico, e incorpora las siguientes competencias socioemocionales
para mejorar el bienestar general:

Los estudiantes aprenden a identificar y controlar sus emociones para ayudarles a funcionar e interactuar con
mas eficacia. Mediante el aprendizaje de nuevas habilidades motrices y la interaccion con otros en la actividad
fisica, los estudiantes desarrollan conciencia de si mismos y aprenden a expresar sus sentimientos. En las aulas
se fomentan actividades como el uso de cuadros de sentimientos para representar emociones para alcanzar este
objetivo.

Se alienta a los estudiantes a lidiar con el estrés mediante estrategias como respiracion profunda, imagenes
guiadas y desenchufar antes de dormir. Con el tiempo, utilizan estas actividades para crear una «caja de
herramientas de afrontamiento» personal que les ayuda a manejar el estrés y desarrollar la resiliencia frente a
problemas diarios.

A los estudiantes se les ensefia a mantenerse motivados y perseverar a pesar de las circunstancias dificiles
mediante practicas simples como expresar gratitud, apreciar los aspectos positivos de las situaciones y reformular
los pensamientos negativos. Los profesores animan a los estudiantes a utilizar afirmaciones positivasy a compartir
mensajes positivos con sus compafieros para lograr estos resultados.

Los estudiantes aprenden a respetar mutuamente la diversidady a establecer relaciones saludablesy cooperativas
consus pares. Através de actividades en clase como juegos de rol, se ensefia a los estudiantes a ser mas tolerantes
con las opiniones de los demas y a participar en la resolucion eficaz de conflictos.

A los estudiantes se les ensefia a pensar de manera creativa y critica para hacer juicios fundamentados en una
variedad de entornos y contextos. Los profesores utilizan diversas estrategias y herramientas organizativas para
desarrollar las capacidades de pensamiento estratégico de los estudiantes y ayudarles a establecer conexiones,
resolver problemas complejos, establecer objetivos y crear planes, mejorando asi sus capacidades laborales y su
mentalidad innovadora.

También se alienta a los estudiantes a explorar sus identidades para que tengan un sentido de pertenencia en una
variedad de contextos sociales y culturales. Esto mejora su bienestar al permitirles apoyar opciones adecuadas
para su crecimiento personal. Para lograr esto, se alienta a los estudiantes a reflexionar sobre sus fortalezas y
logros al tiempo que controlan su progreso en el desarrollo de habilidades.

La aplicacion del plan de estudios de Salud y Educacién Fisica depende de la promocidon de un entorno escolar
saludable que ayude a los alumnos a tomar decisiones responsables sobre todos los aspectos relacionados con
su bienestar. Asi, el Ministerio de Educaciéon de Ottawa ha identificado cinco ambitos importantes que, cuando se
implementan juntos, constituyen un entorno integral para que los estudiantes crezcan en los siguientes planos:
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Garantizar la aplicacion efectiva del plan de estudios y sus ideas y practicas clave mediante la promocién de
oportunidades de aprendizaje profesional para docentes y directores

Establecer una estructura de liderazgo escolar y escolar eficiente, que identifique objetivos y responsabilidades
compartidos entre las distintas partes interesadas y que responda a las necesidades de la comunidad escolar

Promover el compromiso y el sentido de pertenencia de los estudiantes brindando oportunidades para asumir
funciones de liderazgo en entornos académicos y no académicos

Disefiar espacios escolares saludables que contribuyan al desarrollo cognitivo, fisico, social y emocional positivo
de los estudiantes, y cultiven relaciones sociales sostenidas entre pares y miembros de la comunidad. Las escuelas
pueden lograrlo invirtiendo en espacios recreativos que brindan a los estudiantes oportunidades para realizar
actividades fisicas, asi como para desarrollar competencias socioemocionales clave, como la colaboracién y el
desarrollo de relaciones saludables con sus compafieros. Fomentar las asociaciones con el hogar, la escuela y
la comunidad brindando a los padres, grupos comunitarios, personal escolar y familia amplia la oportunidad de
apoyar el aprendizaje saludable dentro y fuera del aula. Esto se puede lograr mediante la creacién de consejos de
estudiantes y padres, y la oferta de programas comunitarios como guarderfa y apoyo familiar.

Fuente: Servicio Publico de Ontario (2019[9])

Ansiedad ante los examenes

El SSES midio la ansiedad ante los examenes utilizando tres items con cinco opciones de respuesta, que van desde
«discrepo totalmente» a «totalmente de acuerdo»: a) A menudo me preocupa que me resulte dificil hacer un examen,
b) aunque esté bien preparado para un examen, siento mucha ansiedad , y ¢) me pongo muy tenso cuando estudio
para un examen. Estos items constituyen un subconjunto de los cinco utilizados originalmente en PISA 2015, en el
que se denomind indice de ansiedad relacionada con el trabajo escolar. Basandose en las respuestas a los tres items
siguientes, se elabord un indice de ansiedad ante los exdmenes. La ansiedad ante los examenes puede describirse
como «el conjunto de respuestas fenomenoldgicas, fisioldgicas y conductuales que acompafian la preocupacion
por posibles consecuencias negativas o fallos en una situacion evaluativa» (Zeidner, 2007[10]). Suele producirse
en entornos educativos en los que los alumnos creen que sus capacidades se ven forzadas o superadas por las
exigencias de la situacién de examen.

En el SSES, una proporciéon considerable de estudiantes indicé experimentar ansiedad ante los examenes (Figura
3.3, Tabla A3.9 y Tabla A3.10). Como media, aproximadamente el 50 % de los estudiantes de mas edad y algo mas
del 40 % de los mas jovenes estan «totalmente de acuerdo» o «de acuerdo» con las tres afirmaciones. En la mayoria
de las ciudades, los estudiantes mayores declararon sentir mayor ansiedad ante los exdmenes que los mas jovenes.
Ottawa (Canada) (21 puntos porcentuales)y Daegu (Corea) (19 puntos porcentuales) presentan la mayor diferencia en
funcion de la edad en la ansiedad ante los exdmenes, mientras que Bogota (Colombia) (1 punto porcentual), Manizales
(Colombia) (3 puntos porcentuales) y Sintra (Portugal) (3 puntos porcentuales) presentan la menor diferencia. Solo
Moscu (Rusia) presenta una brecha negativa en funcién de la edad ya que los estudiantes mas jovenes manifestaron
sentir mas ansiedad ante los exdmenes que los estudiantes de mas edad. Los niveles de ansiedad suelen aumentar
a medida que los estudiantes crecen (McDonald, 2001[11]). Los estudios detectan regularmente que los estudiantes
de mas edad experimentan mas presion o estrés escolar relacionado con el trabajo escolar.
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Figura 3.3 Ansiedad ante los exdamenes, por cohorte y género
Porcentaje de estudiantes, por nivel de acuerdo (media internacional)
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.9.
Statlink ™ https://doi.org/10.1787/888934273772

Las diferencias en funcién del género en la ansiedad son especialmente acusadas entre los estudiantes de mas
edad entre los que las chicas refieren una mayor ansiedad ante los examenes (Figura 3.3). En todas las ciudades, las
chicas de mas edad declararon estar mas de acuerdo con las tres afirmaciones, lo que indica una mayor ansiedad
ante los exdamenes. Las mayores diferencias de género entre los estudiantes de mas edad se encuentran en Helsinki
(Finlandia) (25 puntos porcentuales) y Manizales (Colombia) (21 puntos porcentuales), mientras que las menores se
dan en Suzhou (China) (7 puntos porcentuales) y Daegu (Corea) (8 puntos porcentuales). Entre los estudiantes mas
jovenes, las chicas manifestaron estar mas de acuerdo con las tres afirmaciones solo en Helsinki (Finlandia) (Tabla
A3.11). En general, los resultados del SSES coinciden con otros estudios que confirman una diferencia segun el género
uniforme en los niveles de ansiedad ante los examenes, mostrando las chicas un mayor nivel de ansiedad ante los
examenes que los chicos (Currie et al., 2012[12]; McDonald, 2001[11]; OCDE, 2017[5)).

Los estudiantes socioecondmicamente favorecidos refirieron menores niveles de ansiedad ante los exdmenes que los
estudiantes desfavorecidos solo en la cohorte mas joven. La disparidad socioeconémica media es de unos 6 puntos
porcentuales en el caso de los estudiantes mas jovenes, dandose las mayores diferencias en Ottawa (Canada) (12
puntos porcentuales)y Suzhou (China) (11 puntos porcentuales). En Manizales (Colombia), Sintra (Portugal) y Estambul
(Turquia) no se encontraron discrepancias socioeconémicas. En el caso de los estudiantes de mas edad, no se observd
un patrén uniforme de diferencias en la ansiedad de los estudiantes en relacidon con su estatus socioeconémico.
Ademas, no se observé un patrén uniforme de diferencias en relacién con los antecedentes de migracién de los
estudiantes en ambas cohortes de edad (Tabla A3.12 y Tabla A3.13).
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En resumen, los datos del SSES revelan que existen diferencias en los tres aspectos del bienestar psicolégico dentro
de las ciudades al considerar subgrupos como la edad y el género. Aunque también parece haber algunas diferencias
entre las ciudades, la tendencia general en relaciéon con la edad y el género es similar entre las ciudades. La Figura 3.4
ofrece un ejemplo de la relacién entre dos aspectos del bienestar psicoldgico de los estudiantes y la coherencia de estos
resultados entre ciudades. La cifra muestra que entre los estudiantes de mas edad, las chicas que refieren un menor
bienestar psicoldgico actual y una mayor ansiedad ante los examenes son un patrén constante en todas las ciudades.

Es importante no olvidar que cierto nivel de ansiedad es normal y puede ser Util para mantener la concentracién
(también conocido como modelo de U invertida o Ley Yerkes-Dodson). Estar demasiado relajado puede ser un signo
de sentirse aburrido o de no estar lo suficientemente involucrado con la escuela. Sin embargo, cuando los estudiantes
experimentan demasiada ansiedad, puede causar angustia emocional y fisica, y preocupacion que puede afectar el
rendimiento en el examen. Los resultados del SSES revelan que existe una relacién negativa entre la ansiedad de los
estudiantes ante los exdmenes y su rendimiento escolar en matematicas en la mayoria de las ciudades para ambas
cohortes de edad. También existe una relacién negativa entre la ansiedad ante los exdmenes y el rendimiento en
lectura de los estudiantes en la mayoria de las ciudades en el caso de los estudiantes mas jévenes; sin embargo, no se
encuentra ninguna relacién en los estudiantes de mas edad. La ansiedad ante los examenes no esta relacionada con
el rendimiento de los estudiantes en artes (Tabla A3.14). Por lo tanto, cuando existe una relacién entre la ansiedad ante
los exdmenes y las calificaciones, la ansiedad ante los examenes disminuye con mejores calificaciones. Los resultados
también coinciden con PISA (OCDE, 2017[5]). Algunas investigaciones anteriores muestran que las competencias
socioemocionales, particularmente las relacionadas con la regulacién emocional, desempefian un papel importante
en la ansiedad ante los examenes (Chamorro-Premuzic, Ahmetoglu y Furnham, 2008[13]).

Figura 3.4 Relacion entre el bienestar psicolégico actual y la ansiedad ante los examenes
en estudiantes de 15 afos, por género. Medias del indice de bienestar psicoldgico actual y del indice de
ansiedad ante los exdmenes correlacionadas con todas las ciudades
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.16
Statlink k= https://doi.org/10.1787/888934273791

MAS ALLA DEL APRENDIZAJE ACADEMICO | @ OECD2021



w

¢Como estan relacionadas las competencias socioemocionales con
el bienestar psicolégico?

Esta seccién examina qué competencias socioemocionales estan relacionadas con los tres aspectos del bienestar
psicoldgico. Comprender qué competencias socioemocionales estan relacionadas con mayores (y menores) niveles
de bienestar psicoldgico ayuda a fundamentar las politicas destinadas a fomentar el bienestar psicoldgico de los
estudiantes mediante competencias socioemocionales. Como en capitulos anteriores, esta seccidn arroja luz sobre
las medidas mas adecuadas para mejorar, en este caso, los resultados en materia de bienestar. Este enfoque
pragmatico de la idoneidad o la relevancia de las competencias socioemocionales analizadas responde a un sector de
la educacion que a menudo se ve limitado en términos de tiempo y recursos y en el que se desalienta la sobrecarga
de los programas (OCDE, 2020[14]).

Satisfaccion con la vida

Entre las competencias socioemocionales incluidas en el SSES, el optimismo muestra la relacion mas sdlida y
consistente con una mayor satisfaccion con la vida en todas las ciudades y cohortes de edad, sequida de la confianza
(Figuras 3.5y 3.6). Los estudiantes que indicaron ser optimistas refirieron una mayor satisfacciéon con la vida en ambas
cohortes de edad. Estas relaciones también se presentan en relacion con la confianza, aunque la solidez de estas
asociaciones era ligeramente mas débil. Estos resultados de optimismo y confianza son también coherentes en todas
las ciudades que han participado en el SSES. También hay otras competencias socioemocionales que muestran en
general relaciones débiles pero aun asi significativas con la satisfaccién con la vida. Los estudiantes de mas edad que
indicaron ser mas resistentes al estrés también declararon una mayor satisfaccion con la vida, mientras que los que
indicaron ser mas creativos declararon niveles mas bajos de satisfaccion con la vida.

Estos resultados muestran que el optimismo esta estrechamente relacionado con el bienestar psicolégico de los
estudiantes después de tener en cuenta el género y los antecedentes socioecondmicos. Los estudiantes optimistas
tienen una actitud positiva y una perspectiva favorable hacia la vida. Por otra parte, los estudiantes que han disfrutado
de una vida mas favorable también podrian ser mas optimistas. Y lo que es mas importante, los mayores niveles
de optimismo estan inversamente relacionados con los trastornos depresivos, confieren resistencia y habilidades
de afrontamiento relacionadas con acontecimientos estresantes, y estan relacionados con factores como el estatus
socioecondmicoy laintegracion social, que generalmente tienen efectos protectores para el bienestar tanto psicolégico
como fisico (Carver, Scheier y Segerstrom, 2010[15]). En cuanto a la confianza, se refiere a la confianza interpersonal
entre compafieros de clase, amigos y personas en general. Por ejemplo, la confianza se ve a menudo comprometida
cuando los estudiantes reciben respuestas negativas o incoherentes a las mismas conductas (por ejemplo, respuestas
desalentadoras o carentes de comprensién) de amigos, profesores y familiares. Esto lleva a los estudiantes a albergar
inseguridades. Las relaciones calidas y enriquecedoras con padres y compafieros, incluida la confianza mutua, tienen
un efecto positivo en la satisfaccién con la vida de los estudiantes (Nickerson y Nagle, 2004[16]).

La satisfaccion con la vida de los estudiantes esta muy relacionada con las habilidades en el ambito de la regulacion
emocional, mientras que solo esta débilmente relacionada con las habilidades en el ambito del desempefio de tareas
y el compromiso con los demas. Algunas ciudades muestran relaciones entre la satisfaccion con la vida y numerosas
competencias socioemocionales, mientras que en otras solo unas pocas parecen estar relacionadas con la satisfaccion
de los estudiantes con su vida. Por ejemplo, en Ottawa (Canadad) la satisfaccién con la vida solo esta relacionada con
el optimismo en el caso de los estudiantes de mas edad y solo con el optimismo y la confianza en el caso de los
estudiantes mas jovenes. Sin embargo, la satisfaccion con la vida de los estudiantes en Daegu (Corea)y Suzhou (China)
estd relacionada con numerosas competencias socioemocionales en ambas cohortes de edad. También parece que
las relaciones entre las competencias socioemocionales, y la satisfaccién con la vida son mas sdlidas en el caso de los
estudiantes de mas edad.
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Figura 3.5 Habilidades mas asociadas con la satisfaccion personal de los estudiantes

Los colores mas oscuros representan relaciones mas sélidas entre las habilidades y la satisfaccion con la vida de los
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Lasso no seleccioné la habilidad

La habilidad fue seleccionada por Lasso, pero el coeficiente post-lasso no es significativo

La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo pero inferior a 0,005
La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo y superior a 0,005

La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo pero superior a -0,005
La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo e inferior a -0,005

Nota: Los tonos verde indican relaciones positivas y significativas, con un tono mds oscuro que indica una relacién mds fuerte. Los tonos naranja
indican relaciones negativas . Los nimeros de la leyenda se refieren a los coeficientes de una regresion de la satisfaccion con la vida de las
puntuaciones (normalizadas) en las escalas de competencias socioemocionales. La regresion controla género y estatus socioeconémico. Los datos de
Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes. Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.18.

StatLink ™ https://doi.org/10.1787/888934273810
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Figura 3.6 Competencias socioemocionales mas asociadas con la satisfaccion con la vida, por
ciudad. Diferencia en la satisfaccion con la vida relacionada con un aumento de la desviaciéon estandar en la habilidad
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes. Los coeficientes proceden de regresiones
OLS, incluidas las variables de control para el género y el estatus socioecondmico. Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no
significativas aparecen perfiladas.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2018, Tabla A3.18.

Statiink g https://doi.org/10.1787/888934273829

Bienestar psicolégico actual

La resistencia al estrés, el optimismo, el control emocional, la confianza y la energia se asocian con mayor intensidad
a un mayor nivel de bienestar psicolégico actual (Figuras 3.7 y 3.8). En ambas cohortes de edad, los estudiantes que
indicaron ser mas resistentes al estrés, optimistas, confiados en los demas y enérgicos también tendfan a tener un
mayor nivel de bienestar psicoldgico actual. En el caso de los nifios de 10 afios, controlar las emociones también se
asocié con un mayor nivel de bienestar psicoldgico actual.

Destaca la coherencia de las asociaciones entre las competencias socioemocionales y el bienestar psicolégico actual
de los estudiantes en todas las ciudades. En todas las ciudades, ser optimista esta relacionado con mayor intensidad
a un mayor nivel de bienestar psicolégico actual (Figura 3.8). La resistencia al estrés, el control de las emociones y la
confianza parecen tener relaciones mas débiles pero significativas con un mayor nivel de bienestar psicolégico actual
en la mayoria de las ciudades y en ambas cohortes de edad.!
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Como se ha visto en el caso de la satisfaccion con la vida, las habilidades en el ambito de la regulacién emocional
presentan la mayor relacién con el bienestar psicoldgico actual de los estudiantes, mientras que las habilidades en
el ambito del desempefio de tareas y la implicacién con otros parecen ser las menos relacionadas. Estos resultados
coinciden con investigaciones anteriores. Por ejemplo, John, Naumann y Soto (2008[17]) concluyeron que la baja
regulacion emocional predice mecanismos de afrontamiento de menor éxito y peores reacciones ante la enfermedad,
en parte porque las personas muy neurdticas le dan vueltas a su situacién. Mas recientemente, Strickhouser, Zell y
Krizan (2017[18]) realizaron una metasintesis de 36 metaanalisis que investigaban la relacion entre los Cinco Grandes
dominios y la salud y el bienestar. Llegaron a la conclusion de que la colaboracion, el desempefio de las tareas y la
regulacion emocional tienen relaciones particularmente sélidas con la salud general y el bienestar psicoldgico.

Figura 3.7 Habilidades mas relacionadas con el bienestar psicolégico actual de los
estudiantes. Los colores mas oscuros representan relaciones mas solidas entre las habilidades y el bienestar
psicolégico actual de los estudiantes
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Lasso no selecciond la habilidad
La habilidad fue seleccionada por Lasso, pero el coeficiente post-lasso no es significativo
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo pero inferior a 0,02
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo y superior a 0,02
I La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo pero superior a -0,02
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo e inferior a -0,02

Nota: Los tonos verde indican relaciones positivas y significativas, con un tono mds oscuro que indica una relacién mds fuerte. Los tonos naranja indican
relaciones negativas. Los nimeros de la leyenda se refieren a los coeficientes de una regresién del bienestar psicoldgico actual en las puntuaciones
(normalizadas) de las escalas de competencias socioemocionales. La regresién controla género y estatus socioeconémico. Los datos de Sintra (Portugal)
no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.19.

Statlink iz hitps://doi.org/10.1787/888934273848
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Figura 3.8 Competencias socioemocionales mas asociadas con el bienestar psicolégico actual,
por ciudad. Diferencia en el bienestar psicolégico actual relacionada con un aumento de la desviacién estandar en
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes. Los coeficientes proceden de regresiones
OLS, incluidas las variables de control para el género y el estatus socioeconémico. Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no
significativas aparecen perfiladas.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.19.

Statlink SiE™ https://doi.org/10.1787/888934273867

Como conclusioén, los estudiantes mas optimistas generalmente responden de manera diferente a las situaciones
estresantes que los estudiantes menos optimistas. Los optimistas experimentan menos angustia que los pesimistas
cuando afrontan dificultades en sus vidas (Scheier, Carver y Bridges, 2001[19]). Esto no se debe simplemente a que
sean mas optimistas, sino a que tienden a utilizar estrategias de afrontamiento mas eficaces que las que utilizan los
pesimistas para hacer frente a situaciones estresantes. La razén que subyace a este argumento es que pensar que
las cosas solo pueden empeorar -incluso si es cierto- puede desalentar a alguien de lidiar con una situacién mientras
que pensar que las cosas pueden mejorar -incluso si es falso- puede motivarlos a sacar lo mejor de una situacion
determinada.
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Ansiedad ante los examenes

En todas las ciudades y en ambas cohortes de edad, los estudiantes que refirieron una mayor resistencia al estrés
también manifestaron niveles mds bajos de ansiedad ante los exdmenes. Es asi incluso después de considerar las
calificaciones de los estudiantes tanto en matematicas como en lecturaz2. Ser optimista estd relacionado con un menor
nivel de ansiedad ante los exdmenes en la mayoria de las ciudades en el caso de los estudiantes de 15 afios, frente a
solo 4 de las 10 ciudades en los nifios de 10 afios. En el caso de los estudiantes de mas edad, ser mas creativo también
esta relacionado con un menor nivel de ansiedad ante los exdmenes en la mayoria de las ciudades, mientras que para
los estudiantes mas jovenes solo esta relacionado con un menor nivel de ansiedad ante los exdmenes en Bogota
(Colombia), Houston (Estados Unidos) y Manizales (Colombia). En el caso de los estudiantes de mas edad, ser mas
cooperativos y disfrutar de trabajar con otros esta relacionado con una mayor ansiedad ante los examenes.

Figura 3.9 Habilidades mas asociadas con la ansiedad ante los exdmenes. Los colores mas oscuros
representan relaciones mas solidas entre las habilidades y la ansiedad de los estudiantes ante los exdmenes
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Lasso no selecciond la habilidad
La habilidad fue seleccionada por Lasso, pero el coeficiente post-lasso no es significativo
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo pero inferior a 0,02
- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es positivo y superior a 0,02

La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo pero superior a -0,02

- La habilidad fue seleccionada por Lasso, el coeficiente post-lasso es significativo al 5 % y el coeficiente es negativo e inferior a -0,02

Nota: Los tonos verde indican relaciones positivas y significativas, con un tono mds oscuro que indica una relacién mds fuerte. Los tonos naranja indican
relaciones negativas . Los nimeros de la leyenda se refieren a los coeficientes de una regresion de la ansiedad ante los exdmenes (normalizada) en las
puntuaciones (normalizadas) en las escalas de competencias socioemocionales. La regresién controla el género, el estatus socioeconémico y las puntuaciones
en matemadticas y lectura. El modelo de Ottawa (Canadd) no se ha incluido ya que Ottawa no facilité informacién sobre las calificaciones. Los datos de Sintra

(Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.20.
Statlink ™ https://doi.org/10.1787/888934273886
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Las habilidades en el ambito de la regulacién emocional estdn mas estrechamente relacionadas con la ansiedad ante
los exdmenes, mientras que las habilidades en el ambito del desempefio de tareas y la implicaciéon con otros son las
menos relacionadas. En casi todas las ciudades, hay mas competencias socioemocionales que estan relacionadas con
la ansiedad de los estudiantes de mas edad. La relacion entre las competencias socioemocionales, y la ansiedad ante
los exdmenes parece estar mas enfocada en algunas habilidades en el caso de los estudiantes mas jévenes.

Figura 3.10 Competencias socioemocionales mas asociadas con la ansiedad ante los
examenes, por ciudad . Diferencia en la ansiedad ante los exdmenes relacionada con un aumento de la
desviacion estandar en la habilidad
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes. Las diferencias significativas estdn coloreadas,
las diferencias no significativas aparecen perfiladas.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.20.

Statlink uzr™ https://doi.org/10.1787/888934273905

Al igual que ocurre con la satisfaccion con la vida y el bienestar psicoldgico actual, algunos estudios han encontrado
una relacién entre la ansiedad de los estudiantes ante los exdmenes y las competencias socioemocionales. Por ejemplo,
Chamorro-Premuzic, Ahmetoglu y Furnham (2008[13]) utilizaron muestras de estudiantes universitarios en los Estados
Unidos y el Reino Unido para investigar las relaciones entre la ansiedad ante los examenes y los Cinco Grandes dominios,
las autoevaluaciones basicas y la inteligencia autoevaluada. Concluyeron que una mayor ansiedad ante los examenes
dependia en gran medida de tener una baja regulacién emocional y la inclinacion por implicarse con otros. Esto concuerda
con los resultados del SSES, en el que los estudiantes con mayor resistencia al estrés y los que tenian mas probabilidades
de trabajar de forma independiente también tendian a declarar un menor nivel de ansiedad ante los exdamenes.
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Es posible que los estudiantes que manifestaron niveles mas bajos de resistencia al estrés y control emocional por lo
general sientan mas ansiedad que otros estudiantes, no solo en situaciones de examen. La ansiedad ante los exdmenes
es una forma especifica de un grupo mas general de problemas caracterizados por sentimientos de ansiedad. Las
personas con ansiedad (caracteristica) tienen tendencia a presentar ansiedad en situaciones diversas y no solo en
un momento especifico (McDonald, 2001[11]). En cualquier caso, hacer frente a la ansiedad ante los exdmenes esta
inextricablemente relacionado con la regulacién emocional (Schutz y Davis, 2000[20]; Stoeber y Pekrun, 2004[21]).

Recuadro 3.2.

Medidas para mejorar el bienestar de los estudiantes en el aula

Directrices de bienestar del ciclo junior, Irlanda

En 2015, el Consejo Nacional para el Plan de Estudios y la Evaluacion de Irlanda introdujo las Directrices sobre el bienestar
del ciclo junior para ayudar a docentes y escuelas a planificar, desarrollar y aplicar programas integrales para mejorar
el bienestar fisico, mental, social y emocional de los alumnos. EI marco tiene por objeto desarrollar un sentido de los
valores personales y la toma de decisiones morales, promover habilidades de ciudadania activa, alentar a los estudiantes
a vivir de manera sostenible y ensefiarles a salvaguardar su bienestar. Las directrices establecen marcos que los centros
escolares pueden adoptar para promover el bienestar de sus alumnos en dmbitos como el compromiso civico y social,
la educacion fisica y la educacidn personal y sanitaria. Con el fin de desarrollar un programa sostenible e integral, se
recomienda a los centros educativos que interactlien con multiples partes interesadas y organicen consultas con padres,
docentes y alumnos para comprender como pueden mejorarse las medidas de bienestar en la escuela. Esto puede
ayudar a las escuelas a planificar actividades que apoyen el bienestar de los estudiantes. Entre las medidas adoptadas
por los centros escolares para alcanzar sus objetivos de bienestar figuran el desarrollo de cursos cortos dirigidos a
ambitos especificos de bienestar, la integracion del bienestar en los cursos existentes, la organizacion de iniciativas
como retiros escolares, jornadas deportivas y sesiones sobre alfabetizaciéon en medios digitales. El impacto de estas
medidas en el bienestar de los estudiantes se comunica regularmente a través del Perfil de logros del ciclo junior, que
hace un seguimiento del desempefio de los estudiantes en diferentes actividades que promueven el bienestar.

Fuente: Consejo Nacional para el Plan de Estudios y Evaluacion (2017[22])

Marco integral de salud, Singapur

Bajo los auspicios de su programa «Trim and Fit» para reducir la obesidad, el Ministerio de Educacién de Singapur
introdujo el Marco Integral de Salud (HHF, por sus siglas en inglés). Se trata de un conjunto de directrices para apoyar
el bienestar fisico, mental y social general de los estudiantes. Los objetivos generales del HHF son apoyar el bienestar
de los estudiantes de manera inclusiva y garantizar que cada nifio reciba los conocimientos, recursos y oportunidades
para llevar un estilo de vida saludable. Para lograrlo, se forma a las escuelas y a los profesores para que eduquen a los
estudiantes sobre la importancia de un estilo de vida saludable. Las escuelas que adoptan el HHF emprenden diversas
medidas para alcanzar sus objetivos, como el desarrollo de planes de estudio formales y no formales exhaustivos para
promover la salud, la asociacion con las partes interesadas para compartir conocimientos especializados y recursos,
y el desarrollo de un plan de accién para una imparticion rapida. Las medidas adoptadas por los centros escolares
incluyen el asesoramiento a los alumnos sobre nutricion y la promocién de actividades fisicas.

Fuente: Ministerio de Educacion (2007[23]); Lee (2003[24])

Marco australiano para el bienestar de los estudiantes

El Departamento de Educacién, Competencias y Empleo de Australia presenté el Marco de Bienestar de los Estudiantes,
cuyo objetivo es proporcionar a todos los estudiantes los recursos necesarios para promover el bienestar, la seguridad
y las relaciones positivas para que alcancen todo su potencial. Los cinco elementos clave del marco son desarrollar un
liderazgo escolar eficaz; incluir a todos los miembros de la comunidad para promover el bienestar; dar a los estudiantes
espacio para expresar sus opiniones; desarrollar asociaciones con familias y comunidades para apoyar el bienestar; y
cultivar una comprension colectiva de las conductas positivas necesarias para mejorar el bienestar. Para evaluar si las
escuelas estan incorporando los elementos anteriores para promover el bienestar de los estudiantes, se administra la
Encuesta de comprobacién del bienestar escolar. Esta encuesta contiene 25 preguntas para ayudar a los lideres de los
centros escolares a reflexionar sobre dreas de mejora con respecto a los cinco elementos objetivo que define el marco.
Los puntos incluidos en esta encuesta abarcan temas como la tolerancia a la diversidad; la ensefianza de competencias
socioemocionales a través de practicas basadas en la evidencia; el desarrollo de la capacidad del personal a través de la
formacién; y el compromiso activo con estudiantes y miembros de la comunidad ampliada para promover el bienestar.

Fuente: Departamento de Educacion, Competencias y Empleo (2018[25])
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¢Como estan relacionados el entorno escolar y las expectativas con
el bienestar psicolégico de los estudiantes?

El objetivo de un clima escolar competitivo es motivar a los estudiantes a obtener altas calificaciones y tener un
buen desempefio. Del mismo modo, las altas expectativas de padres y profesores pueden animar a los estudiantes
a alcanzar todo su potencial. Sin embargo, no todos los estudiantes estan igualmente preparados para hacer frente
a las altas exigencias externas y a la competencia, aunque a priori sean igualmente competentes en las habilidades
evaluadas. Esto puede suceder, por ejemplo, si se presta mucha atencién a las clasificaciones y a la comparacion del
rendimiento de los estudiantes, y poca a como se sienten los estudiantes y si disponen de estrategias para afrontar
situaciones dificiles (Putwain, Woods y Symes, 2010[26]; Gherasim y Butnaru, 2012[27]).

En el SSES se pregunta a los estudiantes si experimentan un clima escolar competitivo, si experimentan altas
expectativas de los padres y si experimentan altas expectativas de los profesores. Las variables del clima escolar
competitivo y las expectativas de padres y profesores se crean a partir de estas preguntas, tal y como se describe en
la Figura 3.11.

Las tresvariables son binarias, donde 0 indica percepciones «bajas» y 1 indica percepciones «altas». Los climas escolares
competitivos y las altas expectativas de padres y profesores se asocian de manera diferente a las dimensiones del
bienestar psicolégico (Figura 3.11).

Como media en todas las ciudades, los nifios de 10 afios que declararon estar expuestos a climas escolares mas
competitivos y a mayores expectativas de padres y profesores declararon un mayor bienestar psicoldgico actual y una
mayor ansiedad ante los exdmenes que los que declararon estar expuestos a climas escolares menos competitivos y
menores expectativas. Los estudiantes de quince afios que perciben su clima escolar como competitivo y consideran
que padres y profesores tienen grandes expectativas solo declararon un mayor nivel de ansiedad ante los examenes.
La satisfaccion con la vida solo se asocié marginalmente a mayores expectativas de los padres entre los estudiantes
de 15 afios y no a expectativas de los profesores ni a un entorno escolar competitivo. Los estudiantes de mas edad
también declararon niveles mas bajos de bienestar psicoldgico actual que los estudiantes mas jévenes, lo que podria
afectar a la relacion entre este tipo de bienestar y las percepciones de la competencia y las altas expectativas de los
adultos. Sin embargo, también es posible que los estudiantes mas jovenes reciban apoyo y expectativas externas mas
adaptadas a las necesidades y habilidades de los estudiantes, es decir, que los adultos sean mas permisivos con los
nifios de 10 afios. Por el contrario, los estudiantes de 15 afios podrian estar expuestos a un entorno de aprendizaje
mas exigente y en el que hay mas en juego, debido a los exdmenes, que normalmente deben hacer al final de la
educacion obligatoria.

En PISA 2018, los estudiantes que se consideraron mas competitivos obtuvieron puntuaciones mas altas en lectura que
los que no lo hicieron después de tener en cuenta el estatus socioeconémico (OCDE, 2019[28]). Sin embargo, cuando
los entornos de aprendizaje competitivos y las altas expectativas externas no van acompafiadas de un apoyo social
y emocional adecuado, y la formaciéon en estrategias para afrontar la ansiedad ante los examenes, los estudiantes
pueden sentirse abrumados e incapaces de hacer frente a los desafios. Esto puede llevar a los estudiantes a competir
solo en tareas en las que creen que lo haran bien en lugar de aquellas en las que estan mas interesados y por las que
sienten mas curiosidad, limitando su potencial para cometer errores, aprender y crecer.
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Figura 3.11 Relaciones entre las tres medidas de bienestar psicolégico y un clima escolar
competitivo percibido, y altas expectativas de padres y profesores. Diferencia en los aspectos del
bienestar psicoldgico relacionados con los siguientes factores contextuales (media internacional)
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional. Las
diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas.La regresion controla el género, el estatus socioeconémico,
los antecedentes de migracion, las calificaciones en matemdticas y lectura. En el caso de Ottawa (Canadd), no se disponia de informacién sobre las
calificaciones, por lo que no se incluye en este andlisis.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A3.21.

Statlink ke https://doi.org/10.1787/888934273924

¢Qué significan las conclusiones para padres, educadores y
responsables politicos?

Promover el bienestar en la escuela se ha convertido en una prioridad importante de la politica educativa. Un estudiante de
éxito no solo tiene un buen rendimiento académico, sino que también disfruta del aprendizaje y de bienestar psicoldgico.
El SSES contribuye a esta prioridad de la politica educativa proporcionando informaciéon sobre cémo las competencias
socioemocionales estan relacionadas con el bienestar de los estudiantes y pueden ser factores protectores.

Las competencias socioemocionales de los estudiantes estan estrechamente relacionadas con el bienestar psicoldgico
de los estudiantes después de tener en cuenta el estatus socioeconémico y el género. Ocurre especialmente asf
en el caso de la resistencia al estrés, el optimismo y el control emocional. Ser optimista se relaciona de manera
sélida y sistematica con un mayor nivel de satisfaccidon con la vida y el bienestar psicolégico actual en todas las
ciudades. La resistencia al estrés y el optimismo estan estrechamente relacionados con un menor nivel de ansiedad
ante los examenes. Los estudiantes que se evaluaron a si mismos como mas resistentes al estrés, optimistas y con
control de sus emociones manifestaron mayores niveles de bienestar psicolégico. Por otra parte, los estudiantes
que indicaron tener niveles mas altos de resistencia al estrés también manifestaron una menor ansiedad ante los
examenes. Probablemente se deba a que puede resultar mas facil para alguien con mayor resistencia al estrés evitar
o regular los componentes cognitivos y emocionales de la ansiedad ante los exdamenes. Una persona con menor
resistencia al estrés tendria que hacer un mayor esfuerzo para regular los componentes cognitivos y emocionales
de la ansiedad ante los exdmenes en la misma medida. Dejando a un lado si los efectos del optimismo son siempre
buenos y los efectos del pesimismo son siempre malos, el optimismo no depende simplemente de expectativas (a
veces) poco realistas sino de utilizar estrategias de afrontamiento para lidiar con situaciones estresantes (Scheier,
Carvery Bridges, 2001[19]; Zeidner, 2007[10]). Al reconocer las diferencias individuales de los estudiantes y ofrecer
oportunidades de aprendizaje que respondan a las diversas necesidades de los estudiantes, las escuelas pueden
tratar de inculcar estrategias de afrontamiento que se adapten mejor a cada persona.
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Si las exigencias de la escuela y las expectativas de los padres y educadores son las mismas para los nifios y las
nifias, favorecidos y desfavorecidos, ¢por qué los estudiantes de entornos socioeconémicos desfavorecidos y
las nifias parecen experimentar mas dificultades? Los datos del SSES revelan que los adolescentes de 15 afios y,
especialmente, las chicas refirieron una menor satisfacciéon con la vida, un menor bienestar psicolégico actual y una
mayor ansiedad en los examenes que los estudiantes de 10 afios. Estos resultados concuerdan con el descenso en las
competencias socioemocionales analizado en el Capitulo 1y confirmado por los padres y educadores en el Capitulo 4.
Los estudios longitudinales también indican que cuando los nifios, especialmente las nifias, entran en la adolescencia,
sus competencias socioemocionales disminuyen (temporalmente) (Soto, 2016[29]; McCrae et al., 2002[30]). Las
escuelas son recursos cruciales para promover el bienestar psicolégico de los estudiantes, especialmente entre los
mas desfavorecidos, que, de lo contrario, podrian tener un apoyo limitado o nulo. Las escuelas pueden ayudar a los
estudiantes areconocer, comprender y regular su bienestar psicolégico. Teniendo en cuenta que los estudiantes pasan
mucho tiempo en la escuela, los docentes estan bien situados para identificar los primeros cambios de conducta y las
sefiales de malestar psicolégico. Impartir a los profesores formacién sobre el bienestar psicoldgico de los estudiantes
y sobre como apoyar mejor a sus estudiantes tiene un valor inestimable.

Los datos del SSES revelan que las percepciones de los estudiantes sobre un clima escolar competitivo y las altas
expectativas de los padres o profesores estan relacionadas con un mayor nivel de bienestar psicolégico actual en los
nifios de 10 afios y con un mayor nivel de ansiedad en los examenes entre los estudiantes de 10 y 15 afios. Cierto
nivel de ansiedad en los examenes es normal y puede resultar Util para mantener la concentracién. Estar demasiado
relajado puede ser un signo de aburrimiento o de no estar lo suficientemente involucrado con la escuela. Demasiada
ansiedad puede causar angustia emocional y fisica, y preocupacion que puede afectar el rendimiento en el examen.
Los resultados del informe PISA han demostrado que no es la frecuencia de los exdmenes, sino mas bien una falta
percibida de apoyo del profesorado lo que determina la ansiedad que sienten los estudiantes. La ansiedad ante los
examenes también puede estar relacionada con la falta de preparacién, los malos resultados en exdmenes anteriores
y el miedo al fracaso. Esto es alin mds importante para los exdmenes en los que hay mucho en juego (McDonald,
2001[11]; Putwain, Woods y Symes, 2010[31]).

Cuando los entornos de aprendizaje competitivos y las altas expectativas de los demds no van acompafiadas de un
apoyo social y emocional adecuado o de estrategias de aprendizaje para afrontar la ansiedad ante los exdamenes, los
estudiantes pueden sentirse abrumados y mal preparados para afrontar los retos. Esto puede llevar a los estudiantes
a competir solo en tareas en las que creen que lo haran bien en lugar de aquellas en las que estan mas interesados
y por las que sienten mas curiosidad, limitando su potencial para cometer errores, aprender y crecer. Esto es
especialmente importante hoy en dia, ya que los jévenes perciben cada vez mas que los demds son mas exigentes con
ellos, mas exigentes con los demds y mas exigentes consigo mismos (Curran y Hill, 2019[32]). Como se analiza en el
Capitulo 2 sobre la confianza y el rendimiento en matematicas, los entornos de aprendizaje en el hogary en la escuela
con actitudes no criticas y comprensivas en relaciéon con los errores ayudardn a los estudiantes a sentirse menos
vulnerables cuando cometen errores. En el mejor de los casos, incluso aprenderian de ellos. Los jévenes también
serfan menos propensos a desarrollar inseguridades sobre sus capacidades y, lo que es mas importante, trastornos
de ansiedad durante la edad adulta.

A la hora de prevenir enfermedades mentales y promover el bienestar psicoldgico, las escuelas se han centrado
normalmente en ensefiar a los estudiantes habitos de estudio eficaces, como la gestién del tiempo y los planes de
trabajo, estrategias de superacién eficaces y técnicas de relajacion (Zeidner, 2007[10]; Merry et al., 2012[33]). Hacer
examenes mas frecuentes que empiecen con objetivos mas faciles y aumenten gradualmente la dificultad pueden
generar la sensacién de competencia y de control de los estudiantes. Por otra parte, el apoyo de los docentes, como
la adaptacién de las clases a las necesidades y al nivel de conocimientos de la clase, la prestacién de ayuda individual
a los estudiantes con dificultades y la demostracién de confianza en las capacidades de los estudiantes, podrian
contribuir a reducir la ansiedad de los estudiantes ante los exdamenes (OCDE, 2017[5]). Los profesores pueden disipar
los temores explicando a los estudiantes la razén para evaluar regularmente sus conocimientos y habilidades, que
son Utiles para identificar lo que los estudiantes aun necesitan aprender y los métodos de aprendizaje que pueden
mejorar. Los examenes y comentarios periddicos pueden hacer que los estudiantes sientan que tienen capacidad
para actuary la sensacion de que pueden influir en su propio aprendizaje. Los estudiantes evaluados periédicamente
pueden beneficiarse de un contexto de evaluacién no amenazador, una cultura de observacién continua, objetivos
individuales y colectivos claros, profesores de apoyo y oportunidades de comentarios mutuos entre los profesores y
sus alumnos.
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Notas al pie

T La excepcidn a este patrén es Sintra (Portugal). No esta claro si las asociaciones mas débiles entre
competencias socioemocionales y el bienestar psicoldgico actual en Sintra reflejan una verdadera relacién o
reflejan un problema en la calidad de los datos.

2 Dado que la ansiedad ante los examenes de los estudiantes esta relacionada con un menor rendimiento
en matematicas en la mayoria de las ciudades y con un menor rendimiento en lectura en algunas ciudades,
el analisis de la relacién entre la ansiedad ante los exdmenes de los estudiantes y las competencias
socioemocionales explica las calificaciones de los estudiantes tanto en matematicas como en lectura.

03 BIENESTAR PSICOLOGICO DE LOS ESTUDIANTES

(6]

(5]

(1]

[20]

(28]



MAS ALLA DEL APRENDIZAJE ACADEMICO | @ OECD 2021

o

~



CREATIVIDAD
Y CURIOSIDAD
DE LOS ESTUDIANTES

En este capitulo se analiza de qué modo la creatividad
y la curiosidad de los estudiantes guardan relacion

con otras competencias socioemocionales, el entorno
de los estudiantes, sus comportamientos y resultados.
También resume e interpreta estas relaciones.







LO QUE NOS DICEN LOS DATOS

Estudiantes que participan en
actividades artisticas extraescolares

informan de mayores niveles de
creatividad, especialmente entre los
jévenes de 15 afios.

Hay grandes diferencias socioecondmicas en las
habilidades de creatividad y curiosidad declaradas.

- ol

Los estudiantes de entornos socioeconémicos mds favorecidos
declararon una mayor creatividad y curiosidad que los de entornos
socioecondémicos més bajos.

—
—
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Los estudiantes de 15 afios que se consideran mds
creativos se describen a si mismos como mas
persistentes y con ganas de aprender cosas nuevas.

La creatividad autopercibida disminuye cuando
los nifios entran en la adolescencia.

Los padres y los profesores lo confirman.
Es mds cierto en el caso de las nifias que
en el de los nifios, aunque los padres
y los profesores no observaron diferencias
entre géneros.

Los estudiantes que esperan trabajar en profesiones relacionadas
con la ciencia suelen describirse a si mismos como mds curiosos.

Los estudiantes que aspiran a trabajar en profesiones creativas,
como la interpretacion y el periodismo, suelen describirse a s mismos
como més creativos.



¢Por qué la creatividad y la curiosidad son claves para los

ciudadanos y las sociedades del siglo XXI?
Las diferencias individuales en creatividad y curiosidad son de interés para los educadores y los responsables politicos
por varias razones:

La primera razén es que cada vez se espera mas que las escuelas cultiven habilidades que contribuyan a la invenciény
adopcidn de nuevos procesos y productos. El proyecto Educacién 2030 de la OCDE sugiere que los sistemas educativos
deben preparar a los estudiantes para «crear nuevo valor» cultivando la curiosidad y la creatividad entre otras
caracteristicas (OCDE, 2018[1]). Un reciente analisis de documentos de planes de estudios reveld que la creatividad
de los estudiantes se mencionaba a menudo entre los objetivos del plan de estudios (aunque las menciones a
la creatividad se limitaban a menudo a una seccién introductoria y aspiracional, y eran mas excepcionales en las
secciones practicas) (Vincent-Lancrin et al., 2019[2]). Una de sus motivaciones refleja el papel de la innovacion (que se
produce cuando se utilizan o se ponen a disposicién de otros productos o procesos nuevos y Utiles) como principal
motor del crecimiento econdmico a largo plazo en los paises de la OCDE (OCDE, 2010[3]).

Una segunda razdn es su relacion con otros resultados del aprendizaje, el bienestar y el aprendizaje permanente. Los
Capitulos 2 y 3 han puesto de relieve asociaciones solidas y coherentes de la persistencia y la curiosidad intelectual con el éxito
académico, asi como la relacion directa entre el bienestar de los estudiantes y las habilidades relacionadas con el dmbito de la
regulacién emocional. Debido a su relacién con resultados valorados, estas habilidades a menudo se consideran cualidades
que deben alimentarse en la escuela (aungue se acepta un cierto nivel de diversidad e incluso se valora).

Sin embargo, en el caso de otras medidas de habilidades como la creatividad, los capitulos anteriores han mostrado
relaciones ambiguas o incluso negativas con el éxito académico actual y la satisfacciéon con la vida: en la mayoria de
las ciudades se observd una relacién negativa entre creatividad y éxito académico (en particular, calificaciones en
matematicas) después de tener en cuenta las diferencias en otras competencias socioemocionales. ;Significa esto que
los estudiantes creativos estan en desventaja en la escuela? ;Y cdmo estan relacionadas la creatividad y la curiosidad con
la participacion en el aprendizaje después de que los estudiantes llegan al final de la educacién obligatoria?

La importancia de una personalidad «creativa» (es decir, una persona con ideas originales) para el proceso creativo
sigue siendo controvertida (Dresser, 2020[4]). Otras habilidades como la curiosidad y la persistencia a menudo
se consideran al menos tan importantes para el éxito en los esfuerzos creativos. No obstante, es probable que la
capacidad de contribuir a los procesos creativos se valore mas en las préximas décadas si, como muchos predicen,
la inteligencia artificial y la robdtica conducen a la automatizacion de una parte considerable de las tareas que
realizan actualmente los trabajadores (Elliott, 2017[5]; Nedelkoska y Quintini, 2018[6]). La investigacion de mercado
de LinkedIn Learning ya ha demostrado repetidamente en los Ultimos afios que la «creatividad» era la «habilidad
interpersonal» mas demandada por las empresas (Pate, 2020[7]; Petrone, 2019[8]).

¢Como estan relacionadas la creatividad y la curiosidad entre siy

con las demas competencias socioemocionales?

Los estudiantes que se calificaban a si mismos como muy creativos también tendian a describirse como personas
deseosas de aprender cosas nuevas (y otros marcadores de curiosidad intelectual). La creatividad y la curiosidad se
consideran facetas del dominio mas amplio de la «<mentalidad abierta» y se espera que estén muy correlacionadas.

Las correlaciones con otras competencias socioemocionales tendieron a ser mas débiles y reflejan, en gran medida,
patrones similares tanto para la creatividad como para la curiosidad.” La Figura 4.1 muestra estas asociaciones
graficamente en estudiantes de 15 afios: representa la proporciéon media de estudiantes del cuarto superior de
la creatividad que también estan clasificados en el cuarto superior de otras competencias socioemocionales entre
estudiantes de la misma ciudad. La altura de las barras refleja la solidez de la asociacién entre dos habilidades. Por
ejemplo, mas del 50 % de los estudiantes que estan en el cuarto superior de la creatividad en su ciudad también estan
en el cuarto superior de la curiosidad; si las dos escalas no estuvieran relacionadas, la proporcién seria solo del 25 %
(es decir, igual que la proporcién total de estudiantes en el cuarto superior de la curiosidad). La cifra muestra que
los estudiantes que se calificaron a si mismos como muy creativos tendian a calificarse a si mismos mejor en todas
las competencias socioemocionales restantes, pero especialmente en curiosidad, seguido de empatia, persistencia,
energia, tolerancia y cooperacién. Las asociaciones de creatividad con curiosidad intelectual y persistencia son
particularmente interesantes debido al papel conjunto (y que se refuerza mutuamente) que estas habilidades pueden
desempefiar para el logro creativo en cualquier ambito.
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La Figura 4.2 ilustra patrones similares para los estudiantes que se calificaron a si mismos como muy curiosos (es
decir, estudiantes en el 25 % superior de la distribucién de la curiosidad autodeclarada dentro de su ciudad). Mas del
50 % de los estudiantes que se sitian en el cuarto superior de la curiosidad en su ciudad estan también en el cuarto
superior de creatividad, tolerancia, cooperacion y persistencia. Sin embargo, la asociacién de la curiosidad con la
resistencia al estrés, la confianza y la sociabilidad es mas débil, como lo refleja el hecho de que menos del 40 % de los
estudiantes que estan en el cuarto superior de la curiosidad se califican de manera similar en estos rasgos.

Un alto nivel de curiosidad es el rasgo mas comun asociado a los estudiantes que se presentan como muy creativos
en todas las ciudades excepto en Moscu (Rusia) (incluso en Moscu, sin embargo, los padres suelen asociar una gran
creatividad a una gran curiosidad) (Tablas A4.1 y A4.2).

Recuadro 4.1.
¢Qué aspectos de la creatividad y la curiosidad mide la
Evaluacion de competencias socioemocionales?

La medida principal de la «creatividad» en el SSES es la percepcién de los estudiantes de su creatividad e ingenio
sobre la base de seis preguntas de autoinforme: es, por tanto, una medida del autoconcepto creativo. Asimismo,
la principal medida de la «curiosidad» se basa en los informes de los estudiantes sobre su inclinacion e interés por
aprender cosas nuevas. Ambas medidas pueden encontrarse en investigaciones anteriores como rasgos distintivos
de personas creativas.

Las definiciones de creatividad suelen referirse a dos cualidades de un producto o idea: una idea o producto creativo
debe ser novedoso, original o poco comun y, al mismo tiempo, adecuado, eficaz o Util (Runco y Jaeger, 2012[9]).
La creatividad, como habilidad individual, se define entonces como la capacidad de producir ideas o productos
creativos: Sternberg y Lubart (1999[10]), por ejemplo, definen la creatividad como «la capacidad de producir un
trabajo que sea tanto novedoso (original, inesperado) como apropiado (Util, adaptable en relacién con las limitaciones
de las tareas)». El mismo atributo, «creativo», a veces también se utiliza para calificar el proceso que genera tales
productos o ideas: Lubart (2001[11]) define el proceso creativo como «una secuencia de pensamientos y acciones
que conduce a una producciéon novedosa y adaptativa». Plucker, Beghetto y Dow (2004[12]) definen la creatividad
como «la interaccién entre aptitud, proceso y entorno mediante la cual un individuo o grupo produce un producto
perceptible que es tanto novedoso como Util seguin se define dentro de un contexto social». Esta definicién supone
la existencia de una persona creativa que fabrica el producto, un proceso creativo que lo forma y un lugar creativo,
que representa un entorno particular propicio para la creatividad (las «cuatro P» de «person, product, process, place»)
(Kankaras, 2017[13]). Definida de esta manera, la creatividad va mas alla del individuo y depende de la existencia de
condiciones favorables para hacer realidad el potencial creativo de una persona. PISA define el pensamiento creativo
como «la competencia para participar productivamente en la generacion, evaluacidon y mejora de ideas, que puede
dar como resultado soluciones originales y efectivas, avances en el conocimiento y expresiones de la imaginacion
gue sean impactantes» (OCDE, 2019[14]). Esta definicién también reconoce que el potencial creativo exige una serie
de habilidades o aptitudes individuales diferenciadas, algunas de las cuales dependen de un contexto y una tarea
especificos (las habilidades necesarias para componer una buena letra para una cancién, por ejemplo, son diferentes
de las necesarias para encontrar una solucién novedosa a un problema de ingenieria).

El potencial creativo también estd asociado con una serie de inclinaciones individuales mas generales, incluidas
imaginacién, ingenio, caracter inquisitivo, curiosidad y persistencia. El estudio de la personalidad de las personas
creativas, es decir, las personas cuyo trabajo o ideas se consideran creativas (Plucker y Makel, 2010[15]), ha sido objeto
de importantes investigaciones en psicologia. En esta tradicion, que se remonta a Guilford (1950[16]), el objetivo es
identificar rasgos de personalidad (genéricos) caracteristicos de las personas creativas para detectar y cultivar el
potencial creativo.
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Los estudios empiricos basados en instrumentos de cuestionario han demostrado desde entonces que muchas
personas creativas comparten un conjunto basico de tendencias, principalmente «apertura a la experiencia» y rasgos
relacionados (Amabile, 2012[17]; Batey y Furnham, 2006[18]; Feist, 1998[19]; Prabhu, Sutton y Sauser, 2008[20];
Sternberg y Lubart, 1991[21]; Sternberg y Lubart, 1995[22]). La apertura a la experiencia incluye, en particular, tanto
un componente cognitivo (imaginacion, ingenio, fantasia -la habilidad, denominada «creatividad» en el SSES-) como
un componente afectivo (gusto por el aprendizaje, interés y motivacion intrinseca -la habilidad etiquetada como
«curiosidad» en el SSES-).

Por ejemplo, Awisati, Jacotin y Vincent-Lancrin (2014[23]) analizaron dos encuestas internacionales a graduados en
educacion terciaria (Reflex y Hegesco), que abarcaban 19 paises europeos y Japdn, para identificar los rasgos que
mas distingufan a los «innovadores» de los «no innovadores» en todos los ambitos de estudio: los «innovadores»
manifestaron una capacidad significativamente mayor para «concebir nuevas ideasy soluciones» (es decir, imaginacion,
ingenio) y «disposicién a cuestionar ideas» (lo que se relaciona con la curiosidad intelectual). «<Innovadores» se refiere a
los profesionales cuyo trabajo contribuye a la innovacién en una organizacion situada a la vanguardia de la absorcién
de la innovacion.

Las medidas de creatividad y curiosidad del SSES estan relacionadas con esta tradicién. La principal medida de la
creatividad en el SSES es la del autoconcepto creativo de los alumnos, que no se contextualiza en un determinado
ambito o entorno. Algunas investigaciones anteriores han documentado de qué manera las creencias creativas propias
se relacionan con otros rasgos de la personalidad como la apertura (Karwowski y Lebuda, 2016[24]), el rendimiento
creativo (Choi, 2004[25]) vy, entre los adolescentes, las percepciones en el aula y las actividades extraescolares
(Beghetto, 2006[26]). Del mismo modo, la principal medida de la curiosidad intelectual se basa en la disposicion
general de los estudiantes hacia el aprendizaje. Estas medidas se complementan con valoraciones de curiosidad y
creatividad realizadas por padres y profesores basadas en los mismos enunciados utilizados para la autoevaluacion
de los alumnos (solo se utilizaron tres enunciados en el cuestionario para profesores, mientras que se utilizaron seis
en los cuestionarios para alumnos y padres).
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Figura 4.1 Perfil de estudiantes de 15 afios que refieren altos niveles de creatividad
Proporcion de estudiantes que refieren altos niveles de creatividad que también refieren altos niveles de otras
competencias socioemocionales
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Nota: Los estudiantes que refieren altos niveles de creatividad (y de otras competencias socioemocionales) se definen como estudiantes cuyas
puntuaciones en la escala se encuentran en el 25 % superior de la distribucién dentro de su ciudad y cohorte. Los valores superiores al 25 % indican una
mayor probabilidad de que los estudiantes que refieren altos niveles de creatividad manifiesten también altos niveles de la habilidad correspondiente.
Las competencias socioemocionales se muestran en orden descendente en relacion con la solidez de su asociacién con la creatividad.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A4.1.
Statlink kuZ™ https.//doi.org/10.1787/888934273943
Figura 4.2 Perfil de estudiantes de 15 afios que refieren altos niveles de curiosidad
Proporcion de estudiantes que refieren altos niveles de curiosidad que también refieren altos niveles de otras
competencias socioemocionales
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Nota: Los estudiantes que refieren altos niveles de curiosidad (y de otras competencias socioemocionales) se definen como estudiantes cuyas
puntuaciones en la escala se encuentran en el 25 % superior de la distribucion dentro de su ciudad y cohorte. Los valores superiores al 25 % indican una
mayor probabilidad de que los estudiantes que refieren altos niveles de curiosidad manifiesten también altos niveles de la habilidad correspondiente.
Las competencias socioemocionales se muestran en orden descendente en relacién con la solidez de su asociacién con la creatividad.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A4.4.

Statlink = https://doi.org/10.1787/888934273962
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:Como cambian (o no cambian) las diferencias individuales en
creatividad y curiosidad seguin los estudiantes, padres y educadores?

En el Capitulo 1 se presentan las amplias diferencias en términos de creatividad y curiosidad entre chicos y chicas
en los distintos ambitos socioeconémicos y entre estudiantes de 10 y 15 afios, asi como las diferencias en otras
competencias socioemocionales. Esta seccidon resume estas diferencias y extiende el debate a las calificaciones de
creatividad y curiosidad de los estudiantes proporcionadas por padres y profesores.

Varios estudios previos han referido cambios en la curiosidad y creatividad individual durante la infancia. Por ejemplo,
utilizando medidas de autoinforme de una muestra de voluntarios angléfonos reclutados en Internet, Soto et al.
(2011[27]) mostraron que los niveles promedio de curiosidad (una faceta llamada «apertura a las ideas» en su
estudio) parecian descender desde los 10 afios hasta la primera adolescencia y esta disminucién era especialmente
prominente en el caso de las nifias. De Haan et al. (2016[28]) también encontraron una disminucién de la curiosidad
entre los 6 y los 17 afios entre los nifios belgas; este Ultimo estudio, que midié facetas de los Cinco Grandes dominios
sobre la base de informes de madres, también midid la creatividad y encontrd un retroceso similar. Por el contrario,
a partir de los 15 afios, al final de la adolescencia y la edad adulta temprana, tanto la curiosidad (Soto et al., 2011[27])
como el autoconcepto creativo (Karwowski, 2016[29]) parecen aumentar.

Los datos del SSES indican que, en las 10 ciudades, los niveles de creatividad y curiosidad entre los jévenes de 15 afios son
significativamente menores que entre los de 10 afios, lo que indica una disminucion de la creatividad al entrar los nifios
en la adolescencia. La diferencia en la creatividad entre las cohortes oscila entre unos 15 puntos en Helsinki (Finlandia),
Houston (Estados Unidos) y Estambul (Turquia) y 70 puntos en Suzhou (China), la mayoria de las ciudades muestran un
descenso de unos 20-40 puntos (Figura 4.3). Un patrén similar de diferencias entre ciudades se presenta en el caso de la
curiosidad, donde la caida oscilé entre 71 puntos en Suzhou (China) y 17 puntos en Moscu (Rusia). (Figura 4,4).

Figura 4.3 Brechas en la creatividad en funcién de la edad
Basado en las autoevaluaciones de los estudiantes, evaluaciones de los padres y evaluaciones del profesor
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Nota: Los datos de los estudiantes de Sintra (Portugal), los datos de los profesores de Ottawa (Canadd) y Sintra (Portugal) y los datos de los padres de Daegu
(Corea), Helsinki (Finlandia), Houston (Canadd), Estambul (Turquia), Ottawa (Canadd) y Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios

¥ pueden no ser comparables entre las cohortes. Por tanto, estos datos no estdn incluidos en la figura. Las puntuaciones de las escalas basadas en las
evaluaciones de los profesores corresponden a medias aritméticas simples de los items subyacentes; las diferencias de escala basadas en las evaluaciones de
los profesores no pueden compararse directamente con las diferencias de escala basadas en las evaluaciones de los estudiantes y los padres.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A4.9 y A.4.13.

Statlink ™ https://doi.org/10.1787/888934273981
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Figura 4.4 Brechas en la curiosidad en funcion de la edad
Basado en las autoevaluaciones de los estudiantes, evaluaciones de los padres y evaluaciones del profesor
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Nota: Los datos de los estudiantes de Sintra (Portugal), los datos de los profesores de Ottawa (Canadd) y Sintra (Portugal) y los datos de los padres de Daegu
(Corea), Helsinki (Finlandia), Houston (Canadd), Estambul (Turquia), Ottawa (Canadd) y Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios

y pueden no ser comparables entre las cohortes. Por tanto, estos datos no estdn incluidos en la figura. Las puntuaciones de las escalas basadas en las
evaluaciones de los profesores corresponden a medias aritméticas simples de los items subyacentes; las diferencias de escala basadas en las evaluaciones
de los profesores no pueden compararse directamente con las diferencias de escala basadas en las evaluaciones de los estudiantes y los padres.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A4.9 y A.4.13.

Statlink iz https://doi.org/10.1787/888934274000

Una cuestion importante es si los patrones observados con las medidas de autoevaluaciéon también se observan en
las calificaciones de curiosidad y creatividad facilitadas por padres y profesores. Hay al menos dos razones principales
por las que la triangulacién es importante aqui. En primer lugar, las competencias socioemocionales son constructos
multidimensionales que se manifiestan de manera diferente en diferentes contextos (Ramsey et al., 2016[30]).
La naturaleza multidimensional de las competencias socioemocionales se desacreditaria evaluandola a través de
un Unico método o confiando en un unico informante (Abrahams et al,, 2019[31]). En segundo lugar, aunque los
cuestionarios autocumplimentados constituyen un método preferido para medir los rasgos psicolégicos, pueden
verse afectados, como todas las mediciones de cuestionarios, por la interpretaciéon que hagan los encuestados del
item del cuestionario (véase el Recuadro 1.1, Capitulo 1).

En el caso de las ciudades con tasas de respuesta aceptables en ambas cohortes para los cuestionarios de profesores
y padres, los datos muestran una direccién coherente de cambio en los distintos grupos de edad en cuanto a la
valoracién de la creatividad y la curiosidad; los encuestados adultos refirieron niveles mas bajos de acuerdo con las
afirmaciones en las que se describe al estudiante como creativo o curioso en el caso de los estudiantes de mas edad.
En todas las ciudades y para todos los encuestados, las puntuaciones medias de creatividad y curiosidad son menores
en los jévenes de 15 afios que en los de 10 afios cuando pueden compararse. Sin embargo, mientras que Suzhou
(China) presenta el mayor descenso en las medidas de autoinforme, tiene de las menores diferencias en las medidas
notificadas por adultos. Por el contrario, los profesores de Helsinki (Finlandia) percibieron a los jévenes de 15 afios
como significativamente menos creativos y curiosos que los de 10 afios, mientras que las medidas de autoinforme
indicaron niveles bastante similares de creatividad y curiosidad entre las dos cohortes.

La triangulacion de diferentes métodos, por tanto, confirma una caida de la creatividad y la curiosidad entre los 10y
los 15 afios en la mayoria de las ciudades. Al mismo tiempo, la magnitud de este retroceso varia considerablemente
dependiendo de si se utilizaron medidas autodeclaradas o declaradas por los padres; esto sugiere cierta precaucion
al comparar la magnitud de la brecha entre las ciudades.
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El SSES también identificé patrones tipicos de género y diferencias socioecondémicas en la creatividad y la curiosidad.
A los 15 afios de edad, los chicos y las chicas refirieron en promedio percepciones bastante similares de su propia
creatividad y curiosidad (Figura 4.5). Los chicos refirieron niveles algo mas altos de creatividad en la mayorfa de las
ciudades, pero la diferencia observada fue cercana o superior a 20 puntos solo en Daegu (Corea) y Suzhou (China); y la
magnitud de las diferencias de género en la creatividad se encontraba, en general, entre las diferencias de habilidades
mas reducidas de las observadas (Capitulo 1). Las diferencias de género en la creatividad observadas a los 15 afios de
edad, tal y como se representan en la Figura 4.5, contrastan sin embargo con las observadas a los 10 afios de edad. En
las ciudades en las que ya se observaba una pequefia brecha a favor de los nifios a los 10 afios, esta brecha era mayor
entre los jovenes de 15 afios; cuando no existia ninguna brecha a los 10 afios o la brecha era a favor de las nifias,
se observaba una brecha de género a favor de los nifios a los 15 afios (Tablas A4.14 y A4.15). Dicho de otro modo, y
suponiendo que las diferencias de cohorte reflejen las diferencias tipicas por edad, los datos del SSES muestran que
las nifias desarrollan un autoconcepto mas negativo en creatividad que los nifios, entre los 10y los 15 afios.

Esta diferencia de género en el perfil de edad de las puntuaciones medias de la creatividad no se observa en las
puntuaciones de la creatividad de los estudiantes facilitadas por los padres ni en las calificaciones dadas por los
profesores (Tablas A4.10 y A4.13). En las ciudades que alcanzaron tasas de respuesta aceptables para los cuestionarios
de profesoresy padres en ambas cohortes, las diferencias de género en la creatividad declarada por los padres fueron
similares alos 10y alos 15 afios; mientras que las diferencias de género en la creatividad declarada por los profesores
se ampliaron, pero a favor de las nifias, en Bogota (Colombia) y Houston (Estados Unidos). (En Suzhou, en cambio, los
chicos alcanzaron a las chicas en la creatividad valorada por el profesor entre los 10 y los 15 afios).

La curiosidad o el caracter inquisitivo también fue ligeramente mayor entre los chicos de 15 afios que entre las chicas
(16 puntos) en Daegu (Corea); en la mayoria de las demas ciudades, sin embargo, solo se observaron pequefias
diferencias entre chicos y chicas de la misma edad (Figura 4.5). Todas las diferencias fueron inferiores a una quinta
parte de una desviacion estandar y muchas no fueron estadisticamente significativamente diferentes de 0. Por otra
parte, con la excepcion de Daegu (Corea) y Suzhou (China), las diferencias observadas eran mas a menudo favorables
a las nifias y a menudo se mantenian cerca de las observadas a los 10 afios.

Figura 4.5 Brecha de género en la curiosidad y la creatividad, entre los estudiantes de 10 y 15
anos. Basado en los autoinformes de los estudiantes
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en las medias internacionales.
Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas. Debe tenerse en cuenta que la diferencia entre dos
diferencias «no significativas» (a los 10 afios y a los 15) puede ser significativa; mientras que la diferencia entre una diferencia significativa y una diferencia
no significativa puede no ser significativa.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A4.14 y A4.15.

Statlink i https://doi.org/10.1787/888934274019
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Se observaron diferencias mucho mayores por estatus socioecondmico en la mayoria de las ciudades: en general, los
estudiantes mas favorecidos (es decir, el 25 % de los estudiantes con el indice mas alto de estatus econémico, social
y cultural, o EESC) percibieron su propia creatividad y curiosidad como significativamente superiores al 25 % de los
estudiantes mas desfavorecidos. De hecho, aunque las brechas de género tendian a situarse entre las mas pequefias
observadas en el estudio, la asociacién de estas dos competencias con el estatus socioecondémico se encontraba
entre las mas solidas observadas en este estudio (Capitulo 1). En el caso de la curiosidad autoinformada, las mayores
brechas socioeconémicas fueron de alrededor de 30 puntos o mas en Daegu (Corea), Helsinki (Finlandia), Moscu
(Rusia), Ottawa (Canada) y Suzhou (China); y solo en Estambul (Turquia) la brecha no fue significativa a los 15 afios. En
cuanto a la creatividad referida por los propios encuestados, todas las ciudades presentaron brechas significativas
en funcién del estatus socioeconémico a los 15 afios de edad, observandose las mayores brechas entre alumnos
de entornos favorecidos y desfavorecidos en Daegu (Corea), Houston (Estados Unidos) y Suzhou (China), donde la
diferencia entre alumnos de entornos favorecidos y desfavorecidos superd los 40 puntos (Figura 4.6).

Las brechas socioecondmicas en la creatividad y la curiosidad declaradas por los propios encuestados fueron
importantes y significativas en ambas cohortes de edad; en muchas ciudades tendieron a ser incluso mayores entre
los nifios de 10 afios que entre los de 15 (Figura 4.6). En las ciudades que alcanzan tasas de respuesta aceptables
para los cuestionarios de profesores y padres en ambas cohortes, también se observa una brecha socioeconémica
en la creatividad y la curiosidad comunicadas por padres y profesores que es coherente con la direccién de la brecha
observada entre las autoevaluaciones.

Figura 4.6 Brecha socioeconémica en la curiosidad y la creatividad entre los estudiantes de 10 y
15 aios. Basado en las autoevaluaciones de los estudiantes
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en las medias internacionales.
Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas. Debe tenerse en cuenta que la diferencia entre
dos diferencias «no significativas» (a los 10 afios y a los 15) puede ser significativa; mientras que la diferencia entre una diferencia significativa y una
diferencia no significativa puede no ser significativa.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A4.14 y A4.15.

Statlink M=l https://doi.org/10.1787/888934274038
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¢Hasta qué punto estan relacionados los factores escolares con la
creatividad y la curiosidad?

¢Pueden las caracteristicas escolares influir en la forma en que los estudiantes perciben su propia creatividad y
curiosidad? Muchos planes de estudios e intervenciones pedagdgicas tienen como objetivo potenciar la creatividad
de los estudiantes, y la investigacion ha ayudado a identificar el papel y las caracteristicas de las practicas instructivas
de éxito (Cropley, 1995[32]; Ahmadi et al., 2018[33]; Cropley y Patston, 2018[34]; Vincent-Lancrin et al., 2019, p.
199[2]). Sin embargo, las practicas de ensefianza tienden a variar mucho entre los docentes del mismo centro; y
las practicas de ensefianza pueden afectar mas a los logros creativos o al pensamiento divergente (captado por
medidas de rendimiento en tareas) que al autoconcepto creativo o a la curiosidad intelectual general (captada por
los cuestionarios).

Los datos del SSES muestran una pequefia variacion entre los centros escolares en las competencias socioemocionales
(véase el Capitulo 1). Debido a esto, no se pueden establecer correlaciones consistentes de creatividad y curiosidad (y
de otras competencias socioemocionales) a nivel escolar utilizando datos del SSES. Sin embargo, es posible analizar
como la experiencia escolar individual de los estudiantes -su propia percepcion del clima escolar, por ejemplo, o
su propia participacion en actividades de enriquecimiento en la escuela o fuera de ella- se relaciona con su propia
creatividad y curiosidad.

Cémo estan relacionadas la creatividad y la curiosidad con la percepcién que tienen los
estudiantes del clima escolar

Este informe describe la percepcion de los estudiantes del clima escolar a través de tres indicadores principales: el
sentido de pertenencia de los estudiantes a la escuela (un indicador de la calidad de las relaciones de los estudiantes
con la comunidad escolar, en general); su experiencia de ser victimas de acoso (un indicador de relaciones
problematicas con sus compafieros); y su percepcion de las relaciones profesor-estudiante. La asociacién entre estos
tres indicadores y cada una de sus propias competencias socioemocionales se describe de manera detallada en el
Capftulo 5.

Con respecto a la creatividad y la curiosidad, los analisis presentados en el Capitulo 5 muestran que, de todas las
habilidades, la curiosidad tenia la relacién mas sélida con las respuestas de los estudiantes sobre relaciones de apoyo
entre estudiantes y profesores: los estudiantes que refirieron que «se llevaban bien con la mayoria de sus profesores»
(y otras declaraciones sobre sus profesores incluidas en el indice de relaciones entre estudiantes y profesores) eran
significativamente mas propensos a estar de acuerdo con que «les encanta aprender cosas nuevas en la escuela» (y
a estar de acuerdo con otras afirmaciones sobre si mismos que se utilizan para medir la curiosidad intelectual). La
asociacion de la creatividad con el indice de relaciones alumno-profesor también fue positiva pero similar a la relacién
media observada con otras habilidades.

La curiosidad y la creatividad fueron, en promedio, mayores entre los estudiantes de 15 afios que declararon tener
un fuerte sentido de pertenencia a la escuela y menores entre los estudiantes que declararon haber sido victimas
de acoso en la escuela, pero ni la curiosidad ni la creatividad destacaron por tener una relacion claramente estrecha
con estos dos indices. Otras competencias socioemocionales estuvieron mas relacionadas con estos indicadores: la
asociacion de la sociabilidad con el sentido de pertenencia a la escuela y el optimismo y el control emocional con la
experiencia de ser victima de acoso, por ejemplo, son sustancialmente mas fuertes que las asociaciones observadas
para la creatividad o curiosidad.

La correlacién, en general, no implica causalidad. En este caso, ademas, la naturaleza subjetiva de todos los indicadores
significaquenoestaclarosiexiste unarelacién similar condiferencias mas objetivamente medidas en el comportamiento
de los compafieros y los profesores o si la asociacion estd motivada por la percepcion de los estudiantes sobre
el comportamiento de los compafieros y los profesores, por ejemplo, porque su autodescripcion (como optimista,
intelectualmente curioso, etc.) también contamina la forma en que se perciben estos comportamientos. Lo que se
puede concluir del andlisis es que los estudiantes que declararon gusto por el aprendizaje tendian a describir su
relaciéon con los profesores en términos mas positivos. En la siguiente seccidn, analizamos algunos indicadores mas
objetivos del entorno de aprendizaje, es decir, la participacion de los estudiantes en actividades deportivas y artisticas
extraescolares.
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Como estan relacionadas la creatividad y la curiosidad con la participacién de los estudiantes
en actividades deportivas y artisticas

Las actividades extracurriculares, como la participacién en un club deportivo, clases de deporte o actividades
artisticas (tocar un instrumento musical, bailar, dibujar, etc.) pueden brindar a los nifios oportunidades para ejercitar
su curiosidad, recibir comentarios sobre su creatividad y desarrollar sus competencias socioemocionales de manera
mas general. En todas las ciudades participantes en el SSES, la proporcion de estudiantes de 10 afios que declararon
participar en actividades deportivas extraescolares oscilé entre mas del 80 % en Helsinki (Finlandia) y Ottawa (Canada)
y alrededor del 46 % en Daegu (Corea). Un porcentaje ligeramente menor de estudiantes de 10 afios declararon
participar en actividades artisticas extraescolares en la mayoria de las ciudades: los porcentajes mas altos entre los
nifilos de 10 afios se observaron en Bogota (Colombia) (71 %) y Suzhou (China) (69 %); el porcentaje mas bajo se
observé en Daegu (Corea), donde asi lo refirié el 46 %. Sin embargo, en todas las ciudades, los datos del SSES revelan
que la participacion en actividades deportivas y artisticas extraescolares es menor entre los jévenes de 15 afios que
entre los de 10 afios (Figura 4.7).

Figura 4.7 Proporcion de estudiantes que participan en actividades deportivas y artisticas
extraescolares, entre estudiantes de 10 y 15 afos. Basado en los autoinformes de los estudiantes
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Nota: Los datos de estudiantes de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios y no se incluyen en la media internacional.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A4.16 y A4.17.

Statlink ke https://doi.org/10.1787/888934274057

Los estudiantes que declararon participar en actividades artisticas puntuaron sistematicamente su creatividad como
superior que los estudiantes que no lo hicieron, incluso después de tener en cuenta las diferencias en el estatus
socioecondmico y el género; ademas, se observaron mayores diferencias en la creatividad entre los estudiantes de 15
afios que entre los de 10 afios, entre los estudiantes que participaban en arte extracurricular y los que no. En Ottawa
(Canada), por ejemplo, el 40 % de los jévenes de 15 afios declararon participar en actividades artisticas extraescolares.
Tras tener en cuenta las diferencias de estatus socioecondémico y género, las puntuaciones en creatividad de este
grupo de estudiantes fueron, como media, 42 puntos superiores a las de los estudiantes que declararon no participar
en actividades artisticas extraescolares. La diferencia correspondiente a los 10 afios (grupo en el que el 63 % declard
participar en actividades artisticas) fue de solo 23 puntos en promedio. Este patron de disminucién de la participacién,
pero mayores diferencias en las puntuaciones de creatividad, sugiere que los estudiantes que piensan que no son
creativos tienen mas probabilidades de interrumpir su participacién en actividades artisticas durante la adolescencia
0, tal vez, que una participacion sostenida en actividades artisticas ayuda a los estudiantes a generar confianza en su
creatividad. Aunque la naturaleza de los datos del SSES no permite identificar el sentido de la causalidad, los datos
sugieren una solida asociacion de las actividades artisticas a los 15 afios con la creatividad.
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Figura 4.8 Diferencia en las puntuaciones de habilidades, por participacién en actividades
deportivas y artisticas. Después de tener en cuenta el estatus socioeconémico y el género, sobre la base de los

autoinformes de los estudiantes

Creatividad

-10 0 10 20 30 40 50

articipan en actividades| deportivas

Los estudiantes que
alificaron a si mismos por encima de

extracurriculares se

DEPORTES

otros

Media internacional
Bogota
Daegu
Helsinki
Houston
Estambul
Manizales
Mosci
Ottawa
Sintra

Suzhou

Creatividad

-10 0 10 20 30 40 50

Los estudiantes que participan en actividades artisticas
extracurriculares se calificaron a|si mismos por encima d

ARTES

e otros

Media internacional
Bogota
Daegu
Helsinki
Houston
Estambul
Manizales
Mosci
Ottawa
Sintra

Suzhou

Curiosidad
20 30 40 50

Los estudiantes que r{articipan en actividades deportivas

extraescalares se calificaron a si mismos por encima de otros

Curiosidad

0 10 20 30 40 50

Los estudiantes que participan en|actividades |artisticas
extracurrjculares se calificaron a si mismos paor encima de

otros

M Estudiantes de 10 afios M Estudiantes de 15 afos

Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas. Debe tenerse en cuenta que la diferencia entre dos
diferencias «no significativas» (a los 10 afios y a los 15) puede ser significativa; mientras que la diferencia entre una diferencia significativa y una diferencia

no significativa puede no ser significativa.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tablas A4.16 y A4.
Statlink muzm https://doi.org/10.1787/888934274076
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Por el contrario, se observan diferencias menores en la creatividad entre los estudiantes que participaron en actividades
deportivas extraescolaresy los que no; por otra parte, las diferencias en las puntuaciones de creatividad relacionadas
con la participacion en actividades deportivas (después de tener en cuenta el género y el estatus socioeconémico) no
son sistematicamente mayores entre los jévenes de 15 afios que entre los de 10 afios.

Las actividades deportivas extraescolares estaban, como media en las ciudades, positivamente relacionadas también
con la curiosidad declarada por los propios estudiantes de 10 y 15 afios. Sin embargo, entre los estudiantes que
participaban en actividades deportivas extraescolares y los estudiantes que no lo hacian, después de tener en cuenta el
estatus socioecondmico y el género, las diferencias en la curiosidad autoinformada fueron relativamente modestas (25
puntos, como maximo), y rara vez mayores a los 15 afios que a los 10. De hecho, en muchas ciudades, estas diferencias
eran menores en la cohorte de mayor edad. Ocurre asi en el caso de Ottawa (Canada), por ejemplo, donde el 63 % de los
jovenes de 15 afios declararon participar en actividades deportivas extraescolares, y comunicaron niveles de curiosidad
similares a los de los estudiantes que no participaban en actividades deportivas (Tablas A4.16 y A4.17).

Algunas investigaciones anteriores en los Estados Unidos habifan revelado que la autoeficacia creativa era
significativamente mayor entre los estudiantes de secundaria que participaban en actividades extraescolares como
bandas, teatroy arte, y algo mayor entre los estudiantes que practicaban un deporte o jugaban en un equipo deportivo
(Beghetto, 2006[26]). Los datos del SSES corroboran asociaciones similares y las extienden a un conjunto mas amplio
de paises; sin embargo, no pueden desentrafiar el sentido de la causalidad. En los Recuadros 4.2 y 4.3 se describen
ejemplos de cdmo los gobiernos locales y nacionales pretenden fomentar la creatividad.

Recuadro 4.2.
Promover programas artisticos para mejorar la creatividad de
los estudiantes

Iniciativas municipales en Sintra (Portugal)

En los ultimos afios, el gobierno de Sintra ha estado implementando activamente diversas medidas a nivel local
para promover competencias socioemocionales entre estudiantes de todas las edades. Los estudiantes de Sintra
participan en diversas actividades cocurriculares de naturaleza local y comunitaria, encaminadas a promover una
amplia variedad de habilidades incluidas en el marco del SSES.

Por ejemplo, Sintra organiza regularmente Exposiciones de Teatro Escolar, con el objetivo de promover el aprendizaje
colaborativo, fomentar las oportunidades de trabajo en proyectos y apoyar el desarrollo integral del alumno. Las
habilidades objetivo incluyen cooperacion, creatividad, control emocional, tolerancia, confianza y resistencia al estrés.
Las escuelas locales de Sintra también organizan proyectos orquestales para estudiantes de primaria y secundaria.
Este proyecto pretende apoyar el desarrollo integral de los alumnos a través de la cultura y el arte. Se anima a las
escuelas a promover la inclusién social reforzando los vinculos entre las escuelas y la comunidad. Las competencias
especificas incluyen la cooperacién, el aprendizaje colaborativo, la responsabilidad, la motivacién por el logro, la
autoeficacia y la persistencia.

Fuente: Municipio de Sintra (2020[35]) y (2018[36])
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Politicas nacionales de creatividad en Irlanda

En 2016, el gobierno nacional de Irlanda puso en marcha el Plan Juventud Creativa, cuyo objetivo es situar la cultura
y la creatividad en el centro del aprendizaje. Brinda a cada nifio en Irlanda la oportunidad de participar en clases de
musica, teatro, arte y codificacion hasta 2022. Se hace mediante la integracion formal de la creatividad en las aulas y
animando a los estudiantes a profundizar en estos temas en entornos informales. Las escuelas que adoptan el Plan
Juventud Creativa reciben hasta nueve dias de apoyo y asistencia de Socios Creativos cada afio, que son responsables
de apoyar a la escuela en la construccién de una vision a largo plazo para promover el artey la creatividad. Los Socios
Creativos lo hacen respondiendo a las necesidades individuales de las escuelas, desafiandolas a desarrollar médulos
innovadores para promover la creatividad, y adoptando un enfoque impulsado por la comunidad al involucrar a la
direccion de la escuela, el personal, los nifios y los padres en la promocién de la creatividad.

Una de las acciones propuestas en el marco del plan Juventud Creativa es el Plan Escuela Creativa, dirigido por el
Consejo de las Artes de Irlanda. Ofrece varios planes de actividades para potenciar el compromiso de los estudiantes
con las artes y reforzar su creatividad. Por ejemplo, de mayo a junio de 2021, el programa Escuelas Creativas de
Irlanda ofrecera un mdédulo sobre autoexpresion a través del desarrollo de personajes, que proporcionara a los
estudiantes formacién en areas de actuacién y representacién. El mddulo englobara talleres con profesionales del
teatro, que permitiran a los alumnos trabajar la expresion emocional, la caracterizacion, el relato y la improvisacion.
Los estudiantes documentaran su participacion en el médulo a través de un diario reflexivo. Desde la perspectiva
de las competencias socioemocionales, el objetivo principal de este mddulo es mejorar el pensamiento creativo, la
cooperacién, la imaginacion, la expresion personal y la confianza de los estudiantes.

Fuente: Creative Ireland (2016[37])

Recuadro 4.3.
Aprendizaje experimental creativo en escuelas surcoreanas

En 2009, las escuelas de Corea del Sur introdujeron el Aprendizaje Experimental Creativo (CEL, por sus siglas en
inglés) en su plan de estudios, que comprende actividades extracurriculares destinadas a desarrollar personas
completas. Los estudiantes participan activamente en el proceso de elegir su ambito de interésy pensar en actividades
innovadoras relacionadas con el ambito. Esto permite a los estudiantes desarrollar sus habilidades de pensamiento
creativo, ya que se les anima a tomar decisiones autbnomas sobre como aprenderan diversos temas. Incluyen, entre
otros, multiculturalismo, desarrollo profesional, medio ambiente y sostenibilidad, derechos humanos, ciudadania
democratica y educacion financiera. Se aplica un enfoque practico en el que se anima a los estudiantes a aprender
haciendo, mejorando asf las competencias socioemocionales como la creatividad, la autorregulacion y la tolerancia, al
tiempo que se desarrolla un sentido de comunidad.

Hay cuatro componentes esenciales de la educacién CEL en las escuelas surcoreanas:

+ Actividades autorreguladas a través de las cuales los estudiantes aprenden a trabajar de manera independiente
y reaccionan proactivamente en un entorno cambiante.

+  Actividades de club a través de las cuales los estudiantes cultivan sus aficiones mientras desarrollan competencias
socioemocionales como la creatividad y la cooperacién con otros compafieros de equipo.

+  Actividades de voluntariado, que ensefian a los estudiantes a contribuir con causas importantes para su
comunidad, como la conservacion del medio ambiente.

+  Actividades de exploracién de carreras, que ayudan a los estudiantes a explorar su identidad personal, disefiar y
prepararse para sus carreras futuras, y explorar diversas fuentes de informacién para la orientacién profesional.

Fuente: (Kim y Eom, 2017[38])
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¢Como estan relacionadas las opciones profesionales con las
competencias socioemocionales de los estudiantes?

En el Capitulo 2 se expuso que la curiosidad estd relacionada de manera sélida y coherente con las expectativas
de los estudiantes de completar la educacion terciaria. En esta seccidon se explora ademas cémo las competencias
socioemocionales de los estudiantes estan relacionadas con sus expectativas de trabajar en una profesion relacionada
con la ciencia; y con sus expectativas de trabajar en una profesion creativa. Estos indicadores ilustran de manera mas
general el papel de las competencias socioemocionales en las aspiraciones de los estudiantes; se eligen porque a
menudo se considera deseable aumentarlaproporcién detrabajadores que contribuyen alos sectores masinnovadores
de la economia en el marco de los esfuerzos de los paises por promover el crecimiento econémico a largo plazo.
Al resaltar las asociaciones importantes entre las competencias socioemocionales, y las aspiraciones profesionales,
estos analisis sugieren que las intervenciones que tienen como objetivo fortalecer determinadas habilidades entre
nifios y adolescentes o ayudarlos a desarrollar un autoconcepto realista pueden tener consecuencias reales a través
de las elecciones que los jovenes toman basdndose en estas creencias propias.

En el cuestionario del SSES se preguntaba a los estudiantes en qué profesion esperan trabajar cuando tengan 30
afios. Los estudiantes podian acceder a cualquier titulo o descripcion del puesto de trabajo en un campo de acceso
libre; sus respuestas se clasificaron con arreglo a la Clasificacion Internacional Uniforme de Ocupaciones (CIUO-08).
Esta seccion se centra en dos clases de profesiones en particular.

El primer grupo de ocupaciones incluye todas las relacionadas con la ciencia, definidas como aquellas expectativas
profesionales cuya realizacidon requiere el estudio de la ciencia mas alla de la educacién obligatoria, normalmente en
la educacién terciaria formal (OCDE, 2016[39]). Incluye a profesionales de la ciencia y la ingenierfa, profesionales de
las tecnologias de la informacién y la comunicacidn, profesionales sanitarios y profesionales asociados relacionados
con la ciencia.

El segundo grupo de profesiones identifica «profesiones creativas» en la economia. Esta distincién se basa en la lista
de profesiones utilizada por el Departamento de Tecnologia Digital, Cultura, Medios de Comunicacién y Deporte del
Reino Unido (2016[40]) para definir las industrias creativas?. Las profesiones creativas incluyen, por ejemplo, artistas,
musicos o actores; pero también directores de marketing, profesionales y profesionales asociados; arquitectos;
periodistas, relaciones publicas o profesionales del software, entre otras profesiones (se puede consultar una lista
completa de profesiones y un analisis de los criterios de clasificacidon en (Bakhshi, Freeman e Higgs, 2013[41])).

Las expectativas de los estudiantes sobre el trabajo que tendran a los 30 afios varfan entre las ciudades, tal vez
reflejando diferencias en la demanda de profesiones concretas en la economia local, y diferentes niveles y tipos de
orientacién profesional. En el SSES, la proporcién de estudiantes de 15 afios que esperaba trabajar en una profesion
relacionada con la ciencia, por ejemplo, oscilaba entre el 18 % en Suzhou (China) y el 44 % en Manizales (Colombia).
Por otra parte, la proporcién de estudiantes de 15 afios que esperaba trabajar en una profesion creativa oscilaba
entre el 7 % en Suzhou (China) y el 23 % en Moscu (Tabla A4.21).

Al mismo tiempo, dentro de cada ciudad, el grupo de estudiantes mas atraido por las diferentes profesiones puede
caracterizarse, de manera bastante consistente, en cuanto a cémo perciben sus fortalezas sociales y emocionales. En
esta seccion se expone la importancia de las competencias socioemocionales para las opciones profesionales de los
estudiantes a través de estos dos ejemplos.

Los estudiantes que esperaban trabajar en una profesion relacionada con la ciencia se describieron a s mismos como
personas con una curiosidad intelectual significativamente mayor que otros estudiantes (Figura 4.9). Esta relacion
positiva fue sélida y significativa en todas las ciudades que participaron en el estudio. El interés por la ciencia es uno
de los comportamientos que caracterizan a los estudiantes curiosos y, por lo tanto, no es sorprendente que exista una
sélida asociacién con la expectativa de seguir una carrera en la ciencia.

Al mismo tiempo, los estudiantes que esperaban trabajar en una profesidn creativa (por ejemplo, como actores,
periodistas, profesionales de la publicidad) se describian a si mismos como mas creativos que los estudiantes que
esperaban trabajar en otro tipo de profesiones (la asociacién era mas débil en Estambul (Turquia), Manizales (Colombia)
y Suzhou (China) que en otras ciudades). Ninguna otra habilidad mostrd una asociacién significativa y coherente con
la expectativa de trabajar en una profesion creativa (Figura 4.10).
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Figura 4.9 Relacién entre las competencias socioemocionales y las expectativas de
trabajar en una profesion relacionada con la ciencia (estudiantes de 15 afios)

El color mas oscuro representa unas relaciones mas estrechas entre las habilidades y las expectativas de
trabajar en una profesién relacionada con la ciencia, jévenes de 15 afios
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15 afios mantengan esta expectativa, que se asocia a un aumento de 100 puntos en la puntuacién correspondiente en habilidades. Todos los modelos
incluyen controles del estatus socioeconémico y el género.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A4.18.

Statlink ™ https://doi.org/10.1787/888934274095
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Figura 4.10 Como estan relacionadas las competencias socioemocionales con las
expectativas de trabajar en una profesion creativa (Estudiantes de 15 afios)
El color mas oscuro representa unas relaciones mas estrechas entre las capacidades y las expectativas de
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controles del estatus socioecondmico y el género.

Fuente: Base de datos del SSES 2019, Tabla A4.20.

Statlink &uZ™ https://doi.org/10.1787/888934274114

¢Qué significan las conclusiones de este capitulo para padres,
educadores y responsables politicos?

Los resultados de este capitulo describen cémo la creatividad y la curiosidad intelectual de los estudiantes estan
relacionadas con sus competencias socioemocionales mas amplias, género, edad, estatus socioeconémico, experiencia
escolar y opciones profesionales. Al explorar estas asociaciones en 10 ciudades de cuatro continentes, el SSES
destaca un gran numero de aspectos comunes que trascienden las fronteras culturales y ayuda a los responsables
politicos y educadores a entender cémo las diferencias individuales en el autoconcepto creativo y la disposicion de los
estudiantes al aprendizaje interactlan con las normas sociales y las practicas educativas.

La asociacion de la creatividad con otras competencias socioemocionales demuestra que los estudiantes que se
consideran muy creativos tienden a referir también altos niveles de curiosidad y persistencia intelectual, dos habilidades
que probablemente desempefien un papel importante en los logros creativos, grandes y pequefios, es decir, en ayudar
a las personas a utilizar su experiencia para crear algo que sea novedoso y util. Al mismo tiempo, los estudiantes con
un soélido autoconcepto creativo son un grupo relativamente diverso de estudiantes en términos de autocontrol o en
términos de habilidades de regulacién emocional, que estan mas asociadas con el logro académico y el bienestar,
respectivamente. Esto significa que, si bien existen determinados aspectos comunes entre los estudiantes con un sélido
autoconcepto creativo, la diversidad de sus necesidades y preferencias no debe subestimarse. Por el contrario, puede
ser beneficioso ofrecer oportunidades para practicar y conocer el potencial creativo propio en diversos formatos (por
ejemplo, como parte de actividades individuales y de grupo, en formatos competitivos y cooperativos).
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La creatividad y la curiosidad de los estudiantes fueron menores en la cohorte de mayor edad (15 afios) que en la
de menor edad (10 afios). Asi ocurrié también en la mayoria de las demas medidas del SSES (véase el Capitulo 1).
Este capitulo da un paso mas alld y utiliza las calificaciones de padres y educadores para confirmar el retroceso en
la creatividad y la curiosidad a medida que los estudiantes crecen. Por lo tanto, los cambios en estas habilidades no
solo pueden deberse a cambios en el sesgo del estilo de respuesta o0 a la propia imagen del estudiante asociada con
la adolescencia. Aunque es dificil de desentrafiar -los constructos multidimensionales pueden requerir respuestas
multidimensionales- puede haber varias explicaciones posibles.

Estos resultados podrian derivarse en parte del hecho de que los sistemas educativos a menudo esperan el cumplimiento
por parte de los estudiantes, con la posible consecuencia de eliminar la curiosidad y la creatividad a medida que los
estudiantes crecen y permanecen mas tiempo en el sistema educativo. Como se explica en el Capitulo 1, el tiempo
prolongado en la escuela y la exposicidn a entornos de aprendizaje mas rigidos pueden inhibir las capacidades de
los estudiantes para desarrollar y practicar algunas de estas habilidades (Bailey et al., 2019[42]; Duckworth, Quinn
y Tsukayama, 2012[43]). Otra posible razén es que, a medida que los estudiantes crecen, pueden sentirse mas
presionados para cumplir con las expectativas externas. No es facil encontrar ejemplos en la literatura de tareas en
las que el rendimiento de los nifios no mejora a medida que maduran y crecen, especialmente en aquellos dmbitos en
los que los sistemas educativos han sido tradicionalmente buenos, como el desarrollo de resultados cognitivos. Como
consecuencia de ellos, los nifios mayores pueden compararse a si mismos con estandares personales y de pares mas
altos (y que profesores y padres exijan un estandar mas alto, véase el Capitulo 3). Pueden sentirse mas conscientes de
si mismos a la hora de buscar ayuda para desarrollar competencias socioemocionales que, en su opinién o en la de un
adulto cercano, ya deberian haber sido desarrolladas instintivamente para entonces. Para evitarlo, los adultos en casay
en la escuela deben ser cautos sobre cdmo expresan sus expectativas de lo que los jovenes deben lograr o son capaces
de lograr. El hecho de que los adultos juzguen los errores que cometen los jovenes puede dar lugar a que estos cultiven
creencias negativas sobre si mismos (Esbjgrn et al., 2014[44]). En cambio, los adultos en el hogar y la escuela pueden
ayudar a los estudiantes a calibrar mejor su percepcién de competencia con su desempefio real y fomentar la creencia
de los estudiantes de que la capacidad y la inteligencia de alguien pueden desarrollarse con el tiempo (lo que se conoce
como mentalidad de crecimiento). Como media en los paises de la OCDE, tener una mentalidad de crecimiento en PISA
2018 (es decir, estudiantes que discrepaban o discrepaban totalmente con la afirmacion «Tu inteligencia es algo de ti
que no puedes cambiar mucho») se asocié positivamente con el rendimiento en lectura, la motivacion de los estudiantes
para dominar las tareas, la autoeficacia general, el establecimiento de objetivos de aprendizaje, la percepcion del valor
de la escuela y se asocié negativamente con su miedo al fracaso (OCDE, 2019[45)).

Las diferencias relacionadas con la edad en el autoconcepto creativo son mucho mas pronunciadas entre las chicas
que entre los chicos (por el contrario, no ocurre asi con la curiosidad intelectual, es decir, la disposicién emocional
hacia el aprendizaje). Alos 15 afios, las nifias, en promedio, declaran una creatividad significativamente menor que los
nifios. Sin embargo, las calificaciones de padres y docentes fueron similares para ambos grupos de edad. Es posible
que este patrén se deba principalmente a que los chicos conflan demasiado en sus habilidades creativas, mientras
que las chicas, en promedio, tienen evaluaciones mas realistas. Sin embargo, si los adolescentes asocian el talento
creativo («tener imaginacion», «dar con soluciones que otros no ven») con los hombres en mayor medida que con las
mujeres, esta vision se verd reflejada en las opciones de carreras por género, de manera que menos nifias optaran
por itinerarios educativos y, mas adelante, por trabajos donde esperan que se exija talento creativo. Esto es similar
a lo observado con otras capacidades intelectuales excepcionales (genialidad, brillantez) (Leslie et al., 2015[46]). Los
padres y los docentes pueden ayudar tanto a los nifios como a las nifias a desarrollar una evaluacién realista de sus
fortalezas y a contrarrestar los estereotipos potencialmente intimidatorios poniendo de relieve los modelos a seguir
para ambos géneros y ayudando a los estudiantes a ver la creatividad como una habilidad que se puede aprender en
lugar de ser un rasgo fijo.

Se observaron grandes diferencias en la creatividad en funcién de la situacion socioecondémica, especialmente
entre los nifios de 10 afios. Las brechas en la creatividad pueden reflejar diferencias similares en el rendimiento
creativo. De hecho, las evaluaciones de la creatividad basadas en tareas también han puesto de relieve las brechas
socioecondmicas al final de la ensefianza primaria (Castillo-Vergara et al., 2018[47]; Forman, 1979[48]). El hecho de
que, con excepciones limitadas, las brechas socioeconémicas en la creatividad sean, por término medio, menores
entre los jovenes de 15 afios sugiere que la influencia de los padres y su clase social en el aprendizaje social y
emocional disminuye con la edad y la escolarizaciéon a medida que los adolescentes acceden a oportunidades para
socializar y explorar su identidad en circulos sociales mas diversos, y eligen modelos de conducta entre un conjunto
mas amplio de posibilidades.
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Aunque se observaron fuertes asociaciones de curiosidad y creatividad con caracteristicas y experiencias individuales
entre los estudiantes que asistian al mismo centro escolar, el nivel medio de creatividad y curiosidad no difirié mucho
entre los centros (véase el Capitulo 1). Dicho de otro modo, la gran mayoria de las escuelas no varian significativamente
en términos de la proporcion de estudiantes que se consideran muy creativos o no creativos. Una interpretacion
es gue, en ausencia de intervenciones escolares deliberadas para desarrollar la creatividad (Vincent-Lancrin et al.,
2019[2]), las escuelas tienden a tener niveles similares de creatividad individual. No obstante, también es posible
gue, aunque haya diferencias en la creatividad, las mediciones de cuestionarios realizadas por los propios alumnos
y por los profesores no reflejen las verdaderas variaciones entre centros escolares o a lo largo del tiempo (véase el
Recuadro 1.1, Capitulo 1).

Los resultados de este capitulo también ponen de relieve algunas asociaciones sélidas entre la evaluacién de los
estudiantes de su fortaleza social y emocional y sus expectativas sobre futuros empleos. Alos15 afios, los estudiantes
todavia pueden estar lejos de entrar en el mercado laboral, pero las decisiones que tomen en los Ultimos afios de
la educacidn obligatoria y en los afios siguientes pueden tener un impacto duradero en sus perspectivas de futuro.
El SSES muestra que la adolescencia temprana es un periodo en el que las percepciones de los estudiantes sobre
sus propias competencias socioemocionales pueden cambiar rdpidamente: en muchas ciudades, los jévenes de 15
afios manifiestan niveles muy diferentes de competencias socioemocionales en comparacién con los de 10 afios.
Dado que los estudiantes suelen tomar decisiones importantes sobre la base de su percepcidn actual de fortalezasy
preferencias (basadas en lo que creen necesario para tener éxito en diferentes carreras), es importante ayudar a los
estudiantes a cultivar una identidad positiva y desarrollar una evaluacion realista de sus fortalezas. Esto es importante
para su bienestar actual. También les ayudara a desarrollar su potencial a lo largo de su vida.
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Notas al pie

1 Los coeficientes de correlacidon también se atentan con una cierta cantidad de error de medicién. No se ha incluido
ninguna correccion del sesgo de atenuacion en los coeficientes notificados.

2 Las profesiones creativas son aquellas que exigen «talento creativo»; dicho de otro modo, estas profesiones requieren
que los trabajadores resuelvan problemas de maneras novedosas, que no pueden automatizarse facilmente, y que aporten
productos novedosos o significativamente mejorados, independientemente del contexto. La lista de «profesiones creativas»
se identificd sobre la base de las calificaciones de expertos de cada profesién con arreglo a cinco criterios: la naturaleza
novedosa de los procesos de resolucidon de problemas de los que es responsable la profesion; la ausencia de sustitutos
mecanicos de la ocupacion; la naturaleza no repetitiva de la profesién; el hecho de que la contribucién clave de la profesion en
el proceso de produccidn es novedosa o creativa, y consiste en la «interpretacion», mas que en una mera «transformacion».
Las profesiones que cumplen al menos cuatro de estos criterios se clasifican como «creativas».
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ACOSO E
INTERACCIONES
SOCIALES EN LA ESCUELA

En este capitulo se examinan tres medidas de las
relaciones sociales de los estudiantes en la escuela:
el sentido de pertenencia de los estudiantes a la
escuela, su exposicion al acoso escolar y su relacién

con los profesores. Estas medidas y su asociaciéon con
la demografia de los estudiantes y las competencias
socioemocionalesse debatenyanalizan en este capitulo.
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LO QUE NOS DICEN LOS DATOS

Uno de cada cinco nifios de 10 afios declard que otros
estudiantes se burlaban de ellos una vez a la semana o mds.

~N

P ' P

Los chicos declararon estar mds expuestos al acoso que las chicas. Pero los chicos informaron
de que encajaban en la escuela més que las chicas, especialmente las de 15 afios.

Estudiantes expuestos al acoso escolar Los estudiantes que informaron de un mayor

sentido de pertenencia a la escuela

y mejores relaciones con los profesores también

tienen una menor resistencia al estrés, tienden a evaluar todas sus habilidades sociales y emocionales
optimismo y control emocional. mds positivamente que los que no lo hacian.

/N
\l/

/N
\l/

/N
\l/

Los estudiantes de entornos
socioecondmicos més aventajados
La forma en que los estudiantes ven sus

relaciones con sus profesores

influenciada por
su curiosidad,
su motivacion
’ y su optimismo.
v__\

indicaron una mayor sensacion de encajar bien en la escuela y
mejor relacion con sus profesores que los procedentes de entornos
socioecondmicos mds desfavorecidos.
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¢Qué estudiantes corren mas riesgo de mantener limitadas
relaciones sociales en la escuela?

El entorno familiar y escolar son probablemente los dos entornos sociales mas importantes en la vida de los nifios.
Con el tiempo, a medida que los nifios entran en la adolescencia, la importancia formativa de la familia se desvanece
mientras crece la influencia de la escuela: los compafieros y otros pares forman los grupos sociales mas importantes
mientras que los profesores apoyan y guian a los estudiantes en el plano académico. Los estudiantes pasan mucho
tiempo en la escuelay las relaciones sociales en la escuela desempefian un papel clave en el desarrollo de la propia
identidad y el apoyo social (Allen et al., 2018[1]; Bokhorst, Sumter y Westenberg, 2010[2]). Cuando los estudiantes
tienen sentido de pertenencia y pueden conectarse con adultos y compafieros de maneras que les hagan sentirse
seguros en la escuela, pueden construir los sistemas de apoyo social que necesitan, asi como lidiar con los desafios
con mayor facilidad y perseverar. Esto aumenta su disposicion a centrarse también en el aprendizaje (Osher y Berg,
2017[3]). Por ejemplo, es mas probable que a los estudiantes que creen que los profesores los apoyan, se preocupan
por ellos, los respetan y los elogian les guste la escuela y participen mas (Hallinan, 2008[4]; Danielsen et al., 2009[5];
Wang y Eccles, 2012[6]). En PISA 2018, los estudiantes que declararon un mayor sentido de pertenencia obtuvieron
puntuaciones mas altas en la evaluacién de lectura después de tener en cuenta el estatus socioeconémico (OCDE,
2019[7]). Estos estudiantes también declararon niveles mas altos de cooperacién entre sus compafieros y era mas
probable que esperaran completar una titulacion universitaria. El SSES se basa en hallazgos anteriores y amplia
el debate sobre las diferencias individuales en las relaciones sociales en la escuela centrandose en el papel de las
competencias socioemocionales. Pero primero, esta seccion proporciona informacion sobre qué estudiantes corren
mas riesgo de mantener malas relaciones sociales en la escuela en las ciudades que participan en el SSES.

El SSES ofrece tres medidas de relaciones sociales en la escuela: el sentido de pertenencia de los estudiantes a la
escuela; su exposicion al acoso escolar; y la relacion entre estudiantes y profesores. Estas tres medidas recogen las
interacciones entre los tres actores mds importantes del entorno escolar: estudiantes, profesores y compafieros. El
sentido de pertenencia es una medida mas general de las relaciones sociales en la escuela y estd influido por amigos,
compafieros y otros miembros de la comunidad escolar. Las dos medidas restantes se centran mas especificamente
en las percepciones de los estudiantes sobre su relacién con los profesores y la relacién entre compafieros. Estas
tres medidas aportan informacién sobre diferentes aspectos de las relaciones sociales en la escuela, pero estan
relacionadas entre s (véase la Tabla 5.1). Los estudiantes que sienten que pertenecen a su escuela también son
menos propensos a declarar que estan expuestos al acoso (la correlacién media entre ciudades es de -0,25 en el
caso de los estudiantes de 15 afios y de -0,36 en el caso de los de 10 afios) y también son mas propensos a declarar
relaciones positivas con sus profesores (la correlacion media es de 0,26 en el caso de los estudiantes de mas edad
y de 0,32 en el caso de los mas jovenes). Los estudiantes que declaran llevarse bien con sus profesores tienen una
probabilidad ligeramente menor de declarar estar expuestos al acoso (la correlacion media es de -0,11 en la cohorte
de mayor edad y de -0,15 en la de menor edad). Aunque estas asociaciones son limitadas o moderadas, todas son
estadisticamente significativas y coinciden con investigaciones anteriores (Allen et al., 2016[8]; Slaten et al., 2016[9]).
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Tabla 5.1. Relaciones entre las tres medidas de relaciones sociales en la escuela, por
ciudad Correlaciones bivariadas entre las tres medidas de relaciones sociales en la escuela

10 aflos 15 afos
Pertenencia a la Pertenencia a la Exposicion al acoso Pertenencia a la Pertenencia a la Exposicién al acoso
escuela - exposicién escuela - relaciones escolar - relaciones escuela - exposicion escuela - relaciones escolar - relaciones
al acoso escolar alumno-profesor alumno-profesor al acoso escolar alumno-profesor alumno-profesor
Daegu -0,24 0,27 -0,08 -0,21 0,26 -0,07
Houston -0,37 0,31 -0,16 -0,27 0,29 -0,1
Manizales -0,39 0,34 -0,16 -0,25 0,25 -0,09
Ottawa -0,35 0,26 -0,16 -0,22 0,21 -0,17

Suzhou -0,4 0,39 -0,18 -0,28 0,33 -0,17
cional
Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.1.
Statlink sz https://doi.org/10.1787/888934274133

Sentido de pertenencia a la escuela

El SSES mide el sentido de pertenencia a la escuela de los estudiantes haciendo a los encuestados seis preguntas sobre
como se sienten en su entorno escolar y cémo se sienten con respecto a sus conexiones con otros en la escuela: Me siento
como alguien ajeno (o me dejan al margen) en la escuela; hago amigos facilmente en la escuela; siento que pertenezco a
la escuela; me siento incémodo y fuera de lugar en mi escuela; parece que le gusto a otros estudiantes; y me siento solo
en la escuela. Los estudiantes calificaron estas afirmaciones de «discrepo totalmente» a «totalmente de acuerdo». Sobre la
base de las respuestas a estos seis items, se cred una escala del sentido de pertenencia a la escuela. Se trata de la misma
medida que se utilizd en PISA 2015 y PISA 2018 para medir el sentido de pertenencia a la escuela de los alumnos.

En el SSES, la mayoria de los estudiantes indicaron que sienten que pertenecen a la escuela. Sin embargo, en
cada item de la escala de sentido de pertenencia a la escuela, entre el 15 % y el 20 % de los estudiantes de ambas
cohortes de edad indicaron que no sentfan que pertenecian a la escuela (Figura 5.1, Tabla A5.2). Hay diferencias
relativamente pequefias en el sentido de pertenencia a la escuela de los estudiantes por cohorte de edad. Los
estudiantes mas jovenes estaban mas de acuerdo con las afirmaciones «Hago amigos facilmente en la escuela» y
«Siento que pertenezco a la escuela». Sin embargo, en el caso de otros items las asociaciones con la edad no estan
claras. Es interesante que en Bogota (Colombia), Manizales (Colombia) y Sintra (Portugal), los estudiantes mas jovenes
indicaron al mismo tiempo un mayor sentido de pertenencia a la escuela en items formulados positivamente como
«Hago amigos facilmente en la escuela» y un menor sentido de pertenencia a la escuela al estar de acuerdo con
mayor frecuencia con el elemento formulado negativamente, «Me siento solo en la escuela». Esto crea un panorama
diverso en relacién con las diferencias de edad en el sentido de pertenencia a la escuela de los estudiantes en estas
ciudades. Como media en los seis items, las diferencias entre los jévenes de 10 y 15 afios son mayores en Daegu
(Corea) (7,8 puntos porcentuales entre las cohortes mas jovenes y las de mas edad) y Helsinki (Finlandia) (7,3 puntos
porcentuales), mientras que las diferencias por edad mas reducidas se dan en Estambul (3,2 puntos porcentuales) y
Houston (Estados Unidos) (3,5 puntos porcentuales) (Tabla A5.2 y Tabla A5.3).

Las nifias de mas edad indicaron que tenian un sentido de pertenencia a la escuela ligeramente inferior. En
aproximadamente la mitad de las ciudades, las chicas de mas edad estaban menos de acuerdo con los elementos
positivos y mas con los negativos, lo que sugiere que las chicas sienten niveles mas bajos de pertenencia a la escuela
que los chicos. No todas las ciudades mostraron un grado similar de diferencia por género. Como media en |os seis
ftems, las mayores diferencias en funcion del género entre los estudiantes de mas edad se observaron en Helsinki
(Finlandia) (7,9 puntos porcentuales entre nifios y nifias) y Moscu (Rusia) (7,2 puntos porcentuales), mientras que las
menores diferencias en funcién del género se observaron en Suzhou (China) (1,8 puntos porcentuales). No se observé
un patrén uniforme de diferencias en funcién del género en los estudiantes mas jovenes (Tabla A5.4).
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Los estudiantes socioeconémicamente favorecidos manifestaron un mayor sentido de pertenencia a la escuela.
Por término medio, en todas las ciudades, los estudiantes socioecondmicamente favorecidos se mostraron mas
de acuerdo con items formulados positivamente como «Hago amigos facilmente en la escuela» y menos con items
formulados negativamente como «Me siento solo en la escuela». Las diferencias en el sentido de pertenencia
a la escuela relacionadas con el estatus socioeconémico de los estudiantes varian en funcién de los items y son
mas pronunciadas en el caso de los estudiantes mas jévenes. Como media en los seis items, la mayor disparidad
socioecondmica entre los estudiantes mas jovenes se observé en Suzhou (China) (10 puntos porcentuales), mientras
que en Estambul (Turquia) se observé la menor disparidad socioecondmica (5 puntos porcentuales) (Tabla A5.5).
También se analizd la relacién entre el sentido de pertenencia de los estudiantes a la escuela y los antecedentes de
migracién, pero no se observaron patrones uniformes (Tabla A5.6).

Los resultados del SSES confirman y amplian los conocimientos preexistentes sobre la interaccion entre la demografia
y las medidas de pertenencia a la escuela. Los resultados de PISA 2015 y PISA 2018 revelaron que los estudiantes
de entornos desfavorecidos tienden a sentirse menos conectados socialmente en la escuela que los estudiantes de
entornos favorecidos (OCDE, 2019[10]; OCDE, 2017[11]). PISA 2018 también recogio resultados dispares en cuanto al
género, ya que en aproximadamente la mitad de los paises, los chicos indicaron un mayor sentido de pertenencia a la
escuela, mientras que en la otra mitad, las chicas indicaron un mayor sentido de pertenencia (OCDE, 2019[10]). Allen
et al. (2018[1]) determind que el género solo se asociaba débilmente con el sentido de pertenencia a la escuela de los
alumnos. O'Neely Fuligni (2013[12]) realizaron un estudio longitudinal en el que examinaron cémo habia cambiado el
sentido de pertenencia a la escuela de los estudiantes a lo largo de los afios de secundaria. Sus resultados revelan que
en 9.° curso, el sentido de pertenencia a la escuela de las nifias era mayor que el de los nifios. Sin embargo, el sentido
de pertenencia a la escuela de las nifias disminuia a lo largo de la secundaria, mientras que el sentido de pertenencia
a la escuela de los nifios se mantenia estable. Por el contrario, el estudio de la Organizacién Mundial de la Salud sobre
las conductas saludables de los jévenes escolarizados (HBSC, por sus siglas en inglés), en el que se analiza en qué
grado les gustaba la escuela a los estudiantes preguntando por su grado de satisfaccion en la escuela, reveld que la
satisfaccion escolar disminuia con la edad (de 11 a 15 afios) tanto en nifios como en nifias (Inchley et al., 2020[13]).
Los resultados del SSES que aqui se presentan coinciden con las conclusiones de que estas diferencias de género no
son universales y existen en determinados contextos nacionales.

Figura 5.1 Sentido de pertenencia a la escuela, por cohorte
Porcentaje de estudiantes, por nivel de acuerdo (media internacional)

Estudiantes de 15 afios
Parece que les gusto a otros estudiantes [N |
Siento que pertenezco a la escuela I o eaa——
Hago amigos facilmente en la escuela [ D |

Me siento solo en la escuela

Me siento incémodo y fuera de lugar en mi escuela | .

Me siento como alguien ajeno a la escuela
(o que me dejan al margen)

Estudiantes de 10 afios
Parece que les gusto a otros estudiantes [N ]
Siento que pertenezcoa laescuels NN .
Hago amigos fécilmente en la escuela - | EEE_—_G D

Me siento solo en la escuelo - | 0

Me siento incémodo y fuera de lugar en mi escuela | . m
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.2.
Statlink ™ https://doi.org/10.1787/888934274152
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Exposicion al acoso escolar

El SSES mide la exposicién al acoso escolar formulando a los encuestados cuatro preguntas sobre el acoso personal
experimentado en los 12 meses anteriores a la encuesta: Otros estudiantes se han burlado de mi; otros estudiantes
me han amenazado; otros estudiantes me han quitado pertenencias o las han destruido; otros estudiantes me han
pegado o zarandeado. En el caso de los estudiantes mayores, también se formularon dos preguntas sobre el ciberacoso,
preguntando sobre la frecuencia con la que le sucedian cosas al estudiante cuando chateaba o usaba las redes sociales
(por ejemplo, Facebook, Instagram, Snapchat, etc.): Me han amenazado; se han difundido rumores desagradables sobre
mi. Los estudiantes respondieron en una escala de cuatro puntos que va desde «nunca o casi nunca» hasta «unavez a la
semana 0 mas», con una opcion de respuesta adicional para la cohorte de mas edad, «No utilizo redes sociales». Sobre
la base de las respuestas a estos cuatro puntos, se cred una escala de exposicion al acoso.

Estimar la prevalencia del acoso escolar es bastante dificil. EI SSES aporta nuevos resultados al debate. Por ejemplo,
los resultados de PISA 2018 mostraron que, como media en todos los paises, el 23 % de los estudiantes declaran
haber sido victimas de acoso al menos unas cuantas veces al mes (OCDE, 2019[10]). Sin embargo, tanto el SSES
como PISA refirieron un mayor porcentaje de alumnos victimas de acoso que el estudio HBSC. EI HBSC indic que la
proporcién de estudiantes que declararon haber sufrido acoso al menos dos o tres veces en los dos ultimos meses
era solo del 10 % (Inchley et al., 2020[13]). Las diferencias entre el SSES, PISA y el estudio HBSC podrian derivarse
de los distintos periodos de tiempo considerados (la referencia a un «par de meses» frente a «doce meses») o de
las diferentes areas geograficas cubiertas. Por ejemplo, el SSES incluye ciudades de paises que refieren una elevada
prevalencia del acoso (en PISA) como Houston (Estados Unidos) y Manizales (Colombia), mientras que Estados Unidos
y Colombia no se incluyen en el estudio HBSC.

Determinados tipos de acoso escolar se producen con mas frecuencia que otros. En ambas cohortes de edad se
refirid una proporcion considerable de alumnos que se mostraron de acuerdo con la afirmacién «Otros alumnos
se han burlado de mi», lo que indica que el acoso verbal es el tipo de acoso que se produce con mayor frecuencia.
Aproximadamente el 15 % de las chicas y el 20 % de los chicos de la cohorte mas joven, y el 11 % de las chicas y el
16 % de los chicos de la cohorte de mas edad indicaron que otros estudiantes se habian burlado de ellos al menos
unas cuantas veces al mes durante los doce meses anteriores. Un nimero mas reducido de estudiantes indicé que
otros los amenazaban, que otros estudiantes les quitaban o destrufan sus pertenencias o que otros los golpeaban o
zarandeaban (Tabla A5.9). Esta conclusién es similar a la encontrada en PISA 2018, donde el acoso verbal (estudiantes
que se burlan de sus compafieros) fue el tipo de acoso que se produjo con mayor frecuencia (OCDE, 2019[10]).

Existe una variacién sustancial entre ciudades en el porcentaje de estudiantes que declararon haber sufrido acoso
al menos unas cuantas veces al mes durante los doce meses anteriores (Tabla A5.7). En la cohorte mas joven, los
porcentajes oscilan entre el 17 %y el 33 %, mientras que los porcentajes oscilan entre el 13 5y el 25 % en la cohorte de
mas edad. Entre los estudiantes mas jovenes, Helsinki (Finlandia) (17 %) presenta el porcentaje mas bajo de estudiantes
que declararon ser victimas de acoso, mientras que Houston (Estados Unidos) y Manizales (Colombia) (ambas 33 %)
tienen el porcentaje mas alto de estudiantes que declararon ser victimas de acoso. Entre los estudiantes de mas edad,
Sintra (Portugal), Suzhou (China) y Estambul (Turquia) (todas ellas con el 13 %) presentan el porcentaje mas bajo de
estudiantes que declararon ser victimas de acoso, mientras que Ottawa (Canada) (25 %) y Manizales (Colombia) (21 %)
tienen el porcentaje mas alto. Los paises han creado programas contra el acoso para hacer frente al acoso escolar. En
el Recuadro 5.1 se presenta un ejemplo de uno de estos programas.

Los estudiantes mas jévenes manifestaron haber sufrido acoso con mayor frecuencia. Como media en todas las
ciudades, los estudiantes mas jovenes refirieron una exposicion mas frecuente a las cuatro formas de acoso (Tabla
A5.7). La diferencia media de edad en todas las ciudades es de unos 6 puntos porcentuales. Las diferencias de edad
son mayores en Sintra (Portugal) (11 puntos porcentuales)y Manizales (Colombia) (10 puntos porcentuales) y menores
en Daegu (Corea), Helsinki (Finlandia) y Ottawa (Canada) (todas 3 puntos porcentuales). El estudio HBSC también
reveld que la prevalencia del acoso era mayor entre los estudiantes mas jévenes y que esta prevalencia disminufa con
la edad en aproximadamente la mitad de las jurisdicciones investigadas (Inchley et al., 2020[13]).
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En promedio, los chicos refirieron una mayor exposicion al acoso que las chicas. Las diferencias de género en cuanto al
acoso son especialmente acusadas en la cohorte mas joven. Los chicos indicaron una mayor exposicién al acoso en los
cuatro items. La diferencia media por razén de género entre los estudiantes mas jévenes es de unos 5 puntos porcentuales,
frente a unos 3 puntos porcentuales entre los estudiantes de mas edad. Entre los estudiantes mas jévenes, las brechas
de género son mayores en Bogota y Manizales (Colombia), asi como en Sintra (Portugal) (todas 9 puntos porcentuales),
mientras que las brechas de género son menores en Daegu (Corea) (2 puntos porcentuales). Entre los estudiantes de mas
edad, las brechas de género son mayores en Daegu (Corea) y Ottawa (Canada) (4 puntos porcentuales), mientras que no
existen en Bogota (Colombia) y Sintra (Portugal) (Tabla A5.9). La brecha de género relacionada con el acoso fisico («Otros
estudiantes me han quitado pertenencias o las han destruido» y «Otros estudiantes me han golpeado o zarandado»)
coincide con los resultados del estudio HBSC, que reveld que los chicos, y especialmente los mas jovenes, tenian mas
probabilidades de haber participado en una pelea fisica (Inchley et al., 2020[13]).

Las diferencias en la exposicion de los estudiantes al acoso relacionadas con su estatus socioecondmico y su origen
migratorio se observan Unicamente en unas pocas ciudades. Entre los estudiantes mas jovenes se observan algunas
disparidades socioeconémicas y brechas relacionadas con el estatus migratorio. En estos casos, los estudiantes
desfavorecidos y los estudiantes con antecedentes de migracion suelen referir una mayor exposiciéon al acoso (Tabla
A5.10y Tabla A5.11).

Figura 5.2 Exposicién al acoso, por cohorte y género
Porcentaje de estudiantes que respondieron «unas cuantas veces al mes» o «una vez a la semana o mas» (media
internacional)
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.9.
Statlink k= https://doi.org/10.1787/888934274171

El ciberacoso no parece producirse con mas frecuencia que el acoso en persona. A los estudiantes se les pregunt si
«han sido amenazados» y si «se han difundido rumores desagradables sobre ellos» cuando chatean o utilizan redes
sociales. Aproximadamente el 7 % de los estudiantes de mas edad indicé que habian sido victimas de ciberacoso
varias veces al mes o mas en los ultimos doce meses. En Suzhou (China) y Daegu (Corea), solo el 2 % de los estudiantes
declararon estar expuestos al ciberacoso, mientras que en Houston (Estados Unidos) y Ottawa (Canada) representan
el 7 % (Tabla A5.8).

No se observaron brechas de género, disparidades socioeconémicas ni brechas migratorias en la exposicién de los
estudiantes al ciberacoso (Tabla A5.9, Tabla A5.10 y Tabla A5.11). Por el contrario, el estudio HBSC reveld que las nifias
eran victimas con mayor frecuencia de ciberacoso (Inchley et al., 2020[13]).
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Recuadro 5.1.
Programa contra el acoso escolar en Finlandia - KiVa

KiVa es un programa nacional finlandés contra el acoso escolar. El programa KiVa consta de 10 clases (2 sesiones de
45 minutos) y tareas realizadas durante un curso escolar. Los estudiantes de clases objetivo tienen clases de KiVa una
o dos veces al mes. Las clases consisten en debates sobre el acoso y el respeto a los demas, cdmo funcionar en grupo
y diferentes tipos de ejercicios y trabajo en grupo. Las clases y los temas se complementan con el juego de ordenador
KiVa, en el que los estudiantes acuden a una escuela virtual para practicar acciones contra el acoso escolar y reciben
comentarios sobre sus acciones.

El objetivo del programa KiVa en el aula es educar a los estudiantes sobre su papel para frenar el acoso escolar. En
lugar de alentar el acoso escolar o permitir pasivamente que suceda, los estudiantes demuestran que no lo consienten
apoyando a su compafiero de clase victima.

KiVa se basa en tres elementos principales:

* Prevencién: para evitar que se produzca acoso escolar
Las acciones preventivas, como el plan de estudios KiVa, estan dirigidas a todos los estudiantes y se centran en
prevenir el acoso escolar. Las clases de los estudiantes y los juegos en linea son ejemplos concretos de este tipo
de acciones y conforman la columna vertebral de Kiva.

« Intervencidn: herramientas para combatir el acoso escolar
Las acciones intervencionistas en KiVa estan dirigidas especificamente a nifios y adolescentes que han
estado implicados en practicas de acoso escolar. El objetivo es proporcionar a las escuelas y a los estudiantes
herramientas centradas en soluciones para acabar con el acoso escolar.

e Supervisién anual
KiVa ofrece herramientas para supervisar la situacion en las escuelas a través de encuestas anuales en linea para
estudiantes y personal. Proporcionan a las escuelas informacion sobre cdmo mejorar su trabajo contra
el acoso escolar.

Fuente: (Universidad de Turku (Finlandia), 2021[14])

Relaciones alumno-profesor

El SSES mide las relaciones entre alumnos y profesores preguntando a los encuestados con qué frecuencia han tenido las
siguientes experiencias en la escuela durante los Ultimos doce meses: La mayoria de mis profesores me han tratado de manera
justa; me he llevado bien con la mayorfa de mis profesores; y la mayoria de mis profesores se han interesado por mi bienestar.
Los estudiantes respondieron en una escala de cuatro puntos que va desde «nunca o casi nuncar hasta «una vez a la semana o
mas». Sobre la base de las respuestas a estos tres ftems, se cred una escala de relaciones entre alumnos y profesores.

En el SSES, la mayoria de los estudiantes de ambas cohortes de edad refirieron buenas relaciones alumno-profesor.
Como media en los tres apartados, el 79 % de los estudiantes de la cohorte de mayor edad declararon que «la mayoria
de sus profesores les trataban de forma justa», «se llevaban bien con la mayoria de sus profesores» y «la mayoria de
sus profesores se han interesado por su bienestar» al menos unas cuantas veces al mes en los doce meses anteriores
a la encuesta (Tabla A5.12). Aproximadamente la misma proporcidn de estudiantes en la cohorte mas joven (78 %) hizo
afirmaciones similares. Sin embargo, aproximadamente el 22 % de los estudiantes indicaron que nunca o casi nunca
habian tenido esas experiencias o que solo las habian experimentado unas pocas veces al afio.

La prevalencia de relaciones positivas entre alumnos y profesores varia de unas ciudades a otras. En Houston (Estados
Unidos), son menos los estudiantes que declaran tener relaciones positivas con sus profesores, y solo el 70 % de los
mas jovenes y el 73 % de los estudiantes de mas edad declaran haber mantenido interacciones positivas con sus
profesores al menos unas cuantas veces al mes durante los doce meses anteriores a la encuesta. Por el contrario, un
mayor nimero de estudiantes en Helsinki (Finlandia) (85 % de los estudiantes mas jévenes) y Suzhou (China) (83 % de los
estudiantes de mas edad) refirieron interacciones alumno-profesor positivas regulares (Tabla A5.12). Las percepciones
de los estudiantes sobre sus relaciones con sus profesores evolucionan a medida que crecen y maduran. En la mayoria
de las ciudades, los estudiantes de mas edad declararon con mas frecuencia que se llevaban bien con la mayorfa de
sus profesores, mientras que los mas jovenes declararon con mas frecuencia que la mayoria de sus profesores estaban
interesados en su bienestar. Esto sugiere relaciones que evolucionan, pasando de una relacién mas solidaria con los
nifios de 10 afios a una relacién mas entre iguales entre profesores y estudiantes de 15 afios.
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Los alumnos socioeconémicamente favorecidos indicaron mejores relaciones entre alumnos y profesores (Figura 5.3).
En las dos cohortes de edad y en casi todas las ciudades, los estudiantes de entornos socioeconémicos favorecidos
indicaron que los profesores los trataban de manera justa con bastante mas frecuencia, que se llevaban bien con
sus profesores y que los profesores se interesaban mas por su bienestar. Entre los estudiantes mas jévenes, esta
disparidad socioeconémica en las relaciones alumno-profesor es menor en Estambul (Turquia) y Daegu (Corea) (ambas
6 puntos porcentuales) y mayor en Suzhou (China) (18 puntos porcentuales)y Moscu (Rusia) (15 puntos porcentuales).
Entre los estudiantes de mas edad, la disparidad socioeconémica es menor en Daegu (Corea) y Helsinki (Finlandia)
(ambas con 5 puntos porcentuales) y mayor en Houston (Estados Unidos) (14 puntos porcentuales) y Ottawa (Canada)
(12 puntos porcentuales) (Tabla A5.14).

Las relaciones entre alumnos y profesores no varfan mucho en funcién del género o el origen migratorio de los
estudiantes. En solo unos pocos casos, las nifias y los estudiantes sin antecedentes de migracion refirieron por lo
general mejores relaciones entre alumnos y profesores. Por ejemplo, las chicas mas jévenes de Helsinki (Finlandia)
refirieron mejores relaciones entre estudiantes y profesores en las tres dimensiones (Tabla A5.13 y Tabla A5.15).

Las asociaciones entre las relaciones alumno-profesor y las caracteristicas demograficas de los estudiantes son
relativamente incoherentes en la literatura de investigaciones sobre educacion. Se explica en parte por los distintos
términos, items y encuestados utilizados para referirse a las relaciones entre alumnos y profesores y medirlas.
Algunos ejemplos de términos para describir las relaciones alumno-profesor incluyen el apoyo al profesor, su relacion
con el profesor y su cercania. Ademas, la mayoria de los estudios que hacen referencia a las relaciones alumno-
profesor, especialmente las de los alumnos mas pequefios de primaria, se basan en la informacién obtenida de los
profesores. Los informes de los estudiantes sobre las relaciones entre estudiantes y profesores suelen presentar una
correspondencia baja a moderada con los informes de los profesores (Wu, Hughes y Kwok, 2010[15]).

Segun los informes de los estudiantes, el efecto del género no esta claro (McGrath y Van Bergen, 2015[16]). Algunos
estudios mas antiguos concluyeron que los chicos experimentan menos apoyo y mas conflictos en sus relaciones con
los profesores que las chicas (Wu, Hughes y Kwok, 2010[15]; Furrer y Skinner, 2003[17]). Sin embargo, estudios mas
recientes no encuentran un efecto claro del género (Inchley et al., 2020[13]). Los resultados del SSES coinciden con la
reciente investigacion de que el género si esta relacionado con las relaciones entre alumnos y profesores en algunas
jurisdicciones, pero no en todos los dmbitos.

Segun la bibliografia, las relaciones entre alumnos y profesores suelen disminuir a medida que los estudiantes
crecen, pero los resultados del SSES ofrecen una imagen mas matizada de la situacién. Furrer y Skinner (2003[17])
encontraron que el sentido de vinculacion de los estudiantes con sus profesores bajaba del 5.° al 6.° curso. Del mismo
modo, en el estudio HBSC se observé que la mayoria de los estudiantes declararon niveles elevados de apoyo por
parte de sus profesores, pero que los estudiantes mas jévenes (11 afios) tendian a referir niveles mas altos de apoyo
por parte de sus profesores que los estudiantes mayores (15 afios) (Inchley et al., 2020[13]). Aunque unas relaciones
alumno-profesor mas débiles entre los estudiantes mayores podrian ser consecuencia de una mayor independencia
de los estudiantes, los investigadores también han especulado con que la disminucién de las relaciones positivas
podria deberse a que los profesores esperan que los estudiantes mayores sean mas maduros en comparacién con
los mas jévenes. Los estudiantes de mas edad también suelen pasar menos tiempo con profesores individuales que
sus compafieros mas jovenes, lo que podria dar lugar a que los estudiantes estuvieran menos cerca de sus profesores
(McGrath y Van Bergen, 2015[16]). Los resultados del SSES indican que las relaciones positivas entre alumnos y
profesores con la edad dependen del aspecto de la relacidn, lo que sugiere un cambio de una relacién de cuidado
entre profesores y alumnos de 10 afios a una relacién en un plano de mayor igualdad con los alumnos de 15 afios.

Las conclusiones del SSES en relacidn con el estatus socioecondmico y las relaciones entre estudiantes y profesores
coinciden con gran parte de la investigacion preexistente. Una revision de la literatura realizada por McGrath y Van
Bergen (2015[16]) indica que los estudiantes de grupos étnicos minoritarios y los estudiantes socioeconémicamente
desfavorecidos tienen relaciones menos estrechas con sus profesores que los estudiantes no pertenecientes a
minorias y los estudiantes favorecidos. Sin embargo, otro estudio encuentra poca evidencia de una relacién entre el
estatus socioecondmico y el apoyo del profesor (Inchley et al., 2020[13]).
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Figura 5.3 Relaciones alumno-profesor, por cohorte y estatus socioeconémico
Porcentaje de estudiantes que respondieron «unas cuantas veces al mes» o «una vez a la semana o mas» (media
internacional)
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.14.
Statlink kuzr https://doi.org/10.1787/888934274190

¢Como estan relacionadas las competencias socioemocionales con
las relaciones sociales en la escuela?

En esta seccidn se examina qué competencias socioemocionales estan relacionadas con las tres dimensiones de las
relaciones sociales en la escuela incluidas en el SSES. Comprender qué competencias socioemocionales estan mas
estrechamente asociadas a cada dimensién de las relaciones sociales en la escuela puede ayudar a fundamentar las
politicas para prevenir el acoso y fomentar un mayor sentido de pertenencia a la escuela y mejores relaciones entre
profesores y estudiantes.

Sentido de pertenencia a la escuela

El sentido de pertenencia a la escuela de los estudiantes esta muy relacionado con las competencias socioemocionales
especificas en diferentes dominios, como la sociabilidad, el optimismo y la cooperacién. Este patrén es uniforme en
las dos cohortes de edad y en todas las ciudades (Figura 5.4, Figura 5.5 y Tabla A5.16). La fortaleza de las relaciones
entre las competencias socioemocionales y las percepciones de los estudiantes sobre sus relaciones sociales varian
en funcion de la edad del alumno. Como media en las ciudades, las mayores diferencias por edad en las relaciones
entre el sentido de pertenencia de los estudiantes y las competencias socioemocionales se encuentran en cuanto a
asertividad, curiosidad y autocontrol. Los estudiantes a los que les gusta mas su escuela tienden a ser mas asertivos
y particularmente cuando son mayores. Se observan patrones similares en los estudiantes mas jévenes que refieren
niveles mas altos de curiosidad y autocontrol (se identifica una diferencia por edad cuando, al menos en la mitad de
las ciudades, la relacién entre el sentido pertenencia a la escuela y una habilidad difiere dependiendo de la cohorte
de edad) (Tabla A5.16).
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Figura 5.4 Relaciones entre el sentido de pertenencia a la escuela de los estudiantes y las
competencias socioemocionales de los estudiantes de 10 afios

Cambio en las competencias socioemocionales relacionado con un aumento de desviacién estandar en el sentido de
pertenencia a la escuela
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas. Las variables de control incluyen género, estatus
socioeconémico y antecedentes de inmigracion.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.16.

Statlink e hitps://doi.org/10.1787/888934274209
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Figura 5.5 Relaciones entre el sentido de pertenencia a la escuela de los estudiantes y las
competencias socioemocionales de los estudiantes de 15 afios

Cambio en las competencias socioemocionales relacionado con un aumento de desviacion estandar en el sentido de
pertenencia a la escuela
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas. Las variables de control incluyen género, estatus
socioeconémico y antecedentes de inmigracion.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.16.

Statlink ™ https://doi.org/10.1787/888934274228
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Las Figuras 5.4 y 5.5 muestran las asociaciones individuales entre el sentido de pertenencia a la escuela de los
estudiantes y las competencias socioemocionales por ciudad. En general, el patron de asociacién entre el sentido de
pertenencia a la escuela de los estudiantes y sus competencias socioemocionales es similar en todas las ciudades y
cohortes de edad, excepto en Sintra (Portugal). En el caso de Sintra, las relaciones entre el sentido de pertenencia a
la escuela de los estudiantes y la mayoria de las competencias socioemocionales parecen mas sélidas que en otras
ciudades. Dado que Sintra (Portugal) no cumplié los estandares de tasa de respuesta de los estudiantes, no esta claro
si este hallazgo representa las relaciones reales entre el sentido de pertenencia de los estudiantes a la escuela y estas
habilidades o si se debe a la selectividad potencial de la muestra.

Los resultados del SSES proporcionan mas especificidad a lo que se sabe sobre las relaciones entre el sentido de
pertenencia a la escuelay las competencias socioemocionales. Por ejemplo, en un metaanalisis y revisién de la literatura,
Allen y colegas (2018[1]) determinaron que el sentido de pertenencia a la escuela estaba positivamente relacionado
con las caracteristicas personales de los estudiantes en términos de autorregulacion académica, estabilidad emocional,
conciencia y autoestima. Los resultados del SSES coinciden con estas conclusiones, pero también sugieren relaciones
entre el sentido de pertenencia a la escuela y la sociabilidad, y el sentido de pertenencia a la escuela y la cooperacion.
Los datos de PISA 2018 también indicaron que los estudiantes que declararon un mayor sentido de pertenencia
también declararon niveles mas altos de cooperacidn entre sus compafieros (OCDE, 2019[7]). Los resultados del SSES
informan a las partes interesadas del modo en que el sentido de pertenencia a la escuela es relativamente consistente
en las diferentes muestras de edad y pais, aunque existen algunas diferencias.

Exposicion al acoso escolar

La exposicion de los estudiantes al acoso estd relacionada negativamente con casi todas las competencias
socioemocionales. Ocurre asf en ambas cohortes de edad. Como media en las ciudades, la exposicidn de los estudiantes
al acoso parece estar estrechamente vinculada con la disminucién de las habilidades en los dominios de la regulacion
emocional (resistencia al estrés, optimismo y control emocional), asi como de la confianza. Los estudiantes que
declararon una mayor exposicion al acoso tendieron a declarar un menor optimismo, control emocional, resistencia al
estrés y confianza (Figura 5.6, Figura 5.7 y Tabla A5.17). Otros estudios respaldan por lo general estos resultados. Por
ejemplo, un estudio metaanalitico sobre la relacién entre la personalidad, el acoso y el comportamiento de victimizacion
reveld que ser victima de acoso esta relacionado principalmente con un alto neuroticismo (baja regulacién emocional
en el SSES) (Mitsopoulou y Giovazolias, 2015[18]). Kim, Leventhal y Koh (2006[19]) hicieron un seguimiento de los
estudiantes de las escuelas secundarias coreanas durante 10 meses y descubrieron que el acoso causaba la aparicion
de nuevos sintomas de comportamientos psicopatolégicos posteriores. Otros estudios también indican un deterioro
del funcionamiento conductual, emocional y psicosocial en estudiantes que han sido victimas de acoso (Hanish y
Guerra, 2002[20]; Ladd y Troop-Gordon, 2003[21]). Las victimas de acoso tienden a mostrar niveles mas bajos de
estabilidad emocional (Glasg et al., 2007[22]; Tani et al., 2003[23]) y carecen de habilidades de afrontamiento emocional
eficaces para aliviar el estrés o las emociones negativas (Wilton, Craig y Pepler, 2000[24]).

Las relaciones entre la exposicion de los estudiantes al acoso y algunas de sus competencias socioemocionales varian
en funcién de la edad. Esto se comprueba en particular respecto de la curiosidad y habilidades de sociabilidad como
promedio en todas las ciudades. Entre los estudiantes mas jovenes, estas habilidades parecen verse mas negativamente
afectadas por el acoso escolar. (Tabla A5.17).

Estos resultados coinciden con otros estudios que demuestran que el acoso es un factor de riesgo importante para la
salud mentaly fisica de los estudiantes tanto a corto como a largo plazo (Wolke y Lereya, 2015[25]). El acoso aumenta el
riesgo de depresion, ansiedad, baja autoestima, tristeza y sentimientos de soledad (Kochel, Ladd y Rudolph, 2012[26];
Livingston et al., 2019[27]; OCDE, 2019[7]; Rigby y Cox, 1996[28]). Sin embargo, un entorno escolar de apoyo y solidario
esta vinculado a menos incidentes de acoso escolar y a la disposicion de los estudiantes a buscar ayuda (Laftman,
Ostberg y Modin, 2017[29]; Ma, 2002[30]; Olweus, 2012[31]). En las escuelas en las que los estudiantes perciben
una mayor equidad, sienten que pertenecen a la escuela, trabajan en un entorno mas disciplinado, estructurado y
cooperativo y tienen profesores menos punitivos, es menos probable que los estudiantes participen en conductas de
riesgo y violentas (Gottfredson et al., 2005[32]; Kuperminc, Leadbeatery Blatt, 2001[33]). El Recuadro 5.2 muestra cémo
las escuelas prestan atencién y promueven un entorno escolar positivo con el objetivo de reforzar las competencias
socioemocionales de los estudiantes, en particular las relacionadas con el ambito de la regulacién emocional.
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Figura 5.6 Relaciones entre la exposicion de los estudiantes al acoso y las competencias
socioemocionales, estudiantes de 10 aiios
Cambio en las competencias socioemocionales relacionado con un aumento de la desviacion estandar en la
exposicion al acoso
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas. Las variables de control incluyen género, estatus
socioeconémico y antecedentes de inmigracion.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.17.

StatLink mEm™ https://doi.org/10.1787/888934274247
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Figura 5.7 Relaciones entre la exposicion de los estudiantes al acoso y las competencias
socioemocionales, estudiantes de 15 afios
Cambio en las competencias socioemocionales relacionado con un aumento de la desviacion estandar en la

exposicion al acoso
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas. Las variables de control incluyen género, estatus
socioeconémico y antecedentes de inmigracion.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.17.

Starlink gz https/doi.org/10.1787/888934274266
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Recuadro 5.2.
Promover la resiliencia de los estudiantes en los centros de
primaria y secundaria: datos de Victoria (Australia)

En 2016, las escuelas primarias y secundarias de Victoria (Australia) adoptaron el plan de estudios Resiliencia,
Derechos y Relaciones Respetuosas (RRRR, por sus siglas en inglés). Su objetivo es desarrollar las competencias
socioemocionales de los estudiantes y promover la seguridad en el aula. El plan de estudios abarca ocho competencias
sociales y emocionales clave, incluida la alfabetizacién emocional, el desarrollo de la fortaleza personal y mecanismos
de afrontamiento positivos, la mejora de las habilidades de resolucién de problemas y gestién del estrés, el énfasis
en la busqueda de ayuda en momentos de crisis y la ayuda a los estudiantes para descubrir su género e identidad
manteniendo al mismo tiempo relaciones de género positivas. Se hace hincapié en estas habilidades aplicando un
enfoque de «toda la escuela», que promueve una cultura escolar de respeto y seguridad mediante practicas en el
aula, planes de estudio y politicas escolares generales. Al adoptar medidas concretas dentro y fuera del aula que
promueven la resiliencia de los estudiantes, los profesores y los responsables de los centros pueden promover el
bienestar general de los estudiantes y mejorar las relaciones sociales en todos los niveles educativos. En este sentido,
el plan de estudios establece varias medidas que los profesores pueden adoptar para garantizar un clima positivo en
el aula:

Configuracion de un espacio seguro: Se anima a los profesores a trabajar con los estudiantes para crear
un ambiente amigable y respetuoso para aprender, hacer preguntas y expresar opiniones. Esto se logra
involucrando a los estudiantes en la identificacién de reglas y expectativas, y estableciendo normas relacionadas
con la privacidad. Esto ayuda a los estudiantes a buscar ayuda para la angustia mental y desarrolla su fortaleza
personal mediante una estrecha interaccién con el profesor.

Hablar sobre cuestiones de violencia: Se anima a los profesores a que abran debates sobre la prevencién de
la violencia escolar de forma apacible y no provocadora. Las actividades recomendadas incluyen juegos basados
en escenarios, proyectos de arte y relatos para educar a los estudiantes sobre diferentes formas de violencia.
Esto ayuda a los estudiantes a comprender que la violencia de género es perjudicial desde una edad tempranay
les permite responder adecuadamente.

Reconocer la angustia mental a través de la observacion: Se anima a los profesores a observar y responder
adecuadamente a los signos de angustia y violencia de género dentro y fuera de las aulas. Esto puede lograrse
vigilando los patrones de interaccién brusca, acoso verbal y absentismo entre los estudiantes.

Seguimiento de los signos de angustia: Ademas de observar la angustia, se anima a los profesores a
iniciar conversaciones de seguimiento con los estudiantes y las autoridades escolares. Se recomienda que las
conversaciones se lleven a cabo con discreciéon y que los relatos de acoso y hostigamiento de los estudiantes se
escuchen con atencion.

- Dar seguridad a los estudiantes: Los profesores también deben asegurar a los estudiantes que cuentan con
todo su apoyoy ayuda. En los casos en que exista una amenaza para la seguridad y el bienestar de los estudiantes,
se espera que los profesores informen de ello al personal de rango superior de la escuela.

Fuente: (Departamento de Educacion y Formacion, 2018[34])
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Relaciones alumno-profesor

Como media en las ciudades, las relaciones entre alumnos y profesores estan positivamente relacionadas con todas las
competencias socioemocionales. Determinadas competencias socioemocionales tienen una relacién mas fuerte con
las relaciones alumno-profesor. Son el optimismo, la curiosidad y la motivacion por el logro, sequidos de cerca por la
cooperaciény la autoeficacia (Figuras 5.8 y 5.9). Las relaciones entre las relaciones alumno-profesor y las competencias
socioemocionales no varian en funcién de la edad del alumno excepto en el caso de la empatia. Los estudiantes que
gozan de relaciones mas positivas con sus profesores tienden a ser mas empaticos y en mayor medida cuando tienen

10 afios (Tabla A5.18).

Figura 5.8 Relacién entre las relaciones alumno-profesor y las competencias socioemocionales,

estudiantes de 10 afios

Cambio en las relaciones alumno-profesor relacionado con un aumento de la desviacién estandar en las habilidades
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas. Las variables de control incluyen género, estatus

socioeconémico y antecedentes de inmigracion.
Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.18.
StatLink k=™ https.//doi.org/10.1787/888934274285
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El optimismo, la curiosidad y la motivacién por el logro, principalmente, estan relacionados con cémo se llevan alumnos
y profesores, un hallazgo que también se observa en otros estudios. Zee, Koomen y Van der Veen (2013[35]) observaron
gue el desempefio de las tareas y la colaboracidn estan relacionados con relaciones estrechas y no conflictivas entre
alumnos y profesores, mientras que una baja regulacién emocional esta relacionada con relaciones dependientes y
conflictivas. La motivacion por el logro se identifica mas estrechamente con el ambito del desempefio de las tareas y el
optimismo forma parte del ambito de la regulaciéon emocional. Ademas, los sentimientos de cercanfa de los alumnos
con los profesores estan positivamente relacionados con su implicacion en el aula, lo que puede considerarse una
forma de motivacién por el logro (Furrer y Skinner, 2003[17]).

Figura 5.9 Relacién entre las relaciones alumno-profesor y las competencias socioemocionales,
estudiantes de 15 afios
Cambio en las relaciones alumno-profesor relacionado con un aumento de la desviacién estandar en las habilidades
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Nota: Los datos de Sintra (Portugal) no alcanzaron los niveles de respuesta necesarios de los estudiantes y no se incluyen en la media internacional.
Las diferencias significativas estdn coloreadas, las diferencias no significativas aparecen perfiladas. Las variables de control incluyen género, estatus
socioeconémico y antecedentes de inmigracion.

Fuente: OCDE, Base de datos del SSES 2019, Tabla A5.18.

Statlink iz https://doi.org/10.1787/888934274304
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¢Qué significan las conclusiones para padres, educadores y
responsables politicos?

Actualmente, los sistemas educativos se esfuerzan por un desarrollo mas integral de los estudiantes. Va mas alla del
desarrollo de las habilidades cognitivas de los estudiantes. Reconoce la importancia del bienestar psicoldgico y las
relaciones sociales de los estudiantes en el entorno escolar. Un entorno escolar de mas apoyo y solidario puede ayudar
a combatir el acoso escolar y animar a los estudiantes a buscar ayuda cuando la necesiten. Cuando los estudiantes
perciben que reciben un trato justo, cuando la escuela y su personal ayudan a los estudiantes a desarrollar un sentido
de pertenencia, cuando proporcionan un entorno disciplinado, estructurado y cooperativo, cuando el entorno es
solidario y menos punitivo, las competencias socioemocionales de los estudiantes se desarrollan mejor y tienen menos
probabilidades de participar en interacciones violentas y negativas.

Se han observado diferencias en las relaciones sociales de los estudiantes en relaciéon con la demografia de los
estudiantes en cuanto a edad, género y estatus socioeconémico. Por lo general, el sentido de pertenencia de los
estudiantes, la exposicién al acoso escolar y las relaciones entre alumnos y profesores son diferentes, dependiendo de
la demografia de los estudiantes. Las chicas de mas edad refirieron un sentido mas débil de pertenencia a la escuela.
Los estudiantes mas jovenes, especialmente los chicos mas jévenes, indicaron una mayor exposicion a diferentes
tipos de acoso personal. Sin embargo, los chicos indicaron una mayor sensacién de adaptacién a la escuela que las
chicas. Por otra parte, los estudiantes socioecondmicamente favorecidos indicaron un mayor sentido de pertenencia
a la escuela y mejores relaciones entre alumnos y profesores que los estudiantes de entornos desfavorecidos. Sin
embargo, hubo pocas diferencias entre los estudiantes con y sin antecedentes de migraciéon en términos de relaciones
en la escuela y competencias socioemocionales.

Los andlisis indican que la sensacién de adaptacion de los estudiantes en la escuela y las relaciones entre estudiantes y
profesores estan relacionadas de manera sistematica y positiva con las competencias socioemocionales. La exposicion
al acoso esta relacionada de manera sistematica y negativa con las competencias socioemocionales. Por otra parte,
diferentes competencias socioemocionales estan estrechamente relacionadas con el sentido de pertenencia de los
estudiantes a la escuela, la exposiciéon al acoso escolar y las relaciones entre alumnos y profesores. Los estudiantes que
refieren una mayor sensacién de adaptacion en la escuela también tienen a referir una mayor cooperacién, optimismo
y sociabilidad, mientras que las buenas relaciones entre alumnos y profesores estaban estrechamente relacionadas
con un mayor optimismo, curiosidad y motivacion por el logro. Los estudiantes que declararon haber sido victimas
de acoso tendian a tener menos competencias socioemocionales en el dmbito de la regulacién emocional: control
emocional, optimismo y resistencia al estrés.

Dicho de otro modo, los estudiantes que sienten que pertenecen a la escuela tienen mas probabilidades de llevarse
bien y trabajar bien con compafieros de clase y amigos. Por el contrario, los estudiantes que sufren acoso tienden a
referir menos habilidades en el ambito de la regulacion emocional, asi como de la confianza. Estas habilidades estan
relacionadas con un menor bienestar psicolégico (véase el Capitulo 3). Es probable que los estudiantes que sufren
acoso experimenten emociones negativas y se vuelvan menos confiados respecto de otras personas. Esto también
puede tener unimpacto en el rendimiento académico: la confianza esta positivamente relacionada con las calificaciones
en matematicas entre los jévenes de 15 afios en 7 de las 9 ciudades de las que se dispone de datos para este indicador,
después de tener en cuenta el estatus socioecondémico, el género, las puntuaciones de la prueba de capacidad cognitiva
y otras competencias socioemocionales (véase el Capitulo 2). Por ultimo, los estudiantes que se llevan bien con sus
profesores refieren una mayor curiosidad y motivacién por el logro. La curiosidad y la motivacién por el logro indican
gusto o determinacién por aprender y obtener buenos resultados en la escuela. Es probable que los estudiantes que
se llevan bien con sus profesores se involucren mas, quieran obtener buenos resultados en la escuela y les guste mas
aprender que los estudiantes que no se llevan bien con sus profesores.

Existen numerosas evidencias de que la mejora del sentido de pertenencia y las relaciones de los alumnos con
los profesores y la reduccién del acoso escolar estan positivamente relacionadas con resultados deseables de los
estudiantes, como un mayor rendimiento académico y un mayor bienestar (OCDE, 2019[7]). Las relaciones entre
estudiantesy profesores estan relacionadas con un mejor funcionamiento social, participacion en el aprendizaje, logros
académicos y menores problemas de conducta (Roorda et al., 2011[36]). Al mismo tiempo, el acoso y el ciberacoso
pueden tener efectos negativos y perdurables. Los estudiantes victima de acoso tienen mas probabilidades de
desarrollar problemas fisicos y psicoldgicos, como depresion, y una mayor tendencia a intentar suicidarse (OCDE,
2018[37]; Burns y Gottschalk, 2019[38]). El acoso también puede afectar negativamente al rendimiento académico de
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los estudiantes y se ha demostrado que afecta incluso negativamente a la salud, los ingresos y los resultados sociales de
los estudiantes cuando son adultos (Wolke et al., 2013[39]). El acoso es una grave preocupacion politica y comprender
la prevalencia del acoso tanto en linea como personal puede ayudar a combatirlo. Los resultados de este capitulo
muestran que mejorar las competencias socioemocionales también podria ser una forma de ayudar a los estudiantes
a disfrutar de mejores relaciones sociales en la escuela y viceversa. Hay numerosas intervenciones escolares que
abordan el acoso escolar. Los resultados de este capitulo podrian ayudar a dirigir mejor estas estrategias. Por ejemplo,
los chicos indicaron que sufren mas acoso que las chicas y el acoso verbal es el tipo de acoso que se produce con mayor
frecuencia. Las nifias y los estudiantes de entornos desfavorecidos, por otra parte, refirieron una sensacién mas débil
de adaptacion en la escuela. Es importante conocer mejor las asociaciones entre las relaciones sociales en la escuela y
las competencias socioemocionales para comprender mejor como las escuelasy los profesores pueden crear entornos
escolares y docentes que sean mas propicios para el aprendizaje y el bienestar de los estudiantes.

Los datos del SSES muestran que las diferentes competencias socioemocionales estan relacionadas con diferentes
medidas que se consideran importantes en la vida de los estudiantes. El Capitulo 2 muestra que la curiosidad y la
persistencia, especialmente, estan positivamente relacionadas con el rendimiento académico de los estudiantes. El
Capitulo 3 muestra que el optimismo, sequido de la confianza y la resistencia al estrés, estan especialmente relacionados
de manera positiva con las medidas del bienestar psicolégico de los estudiantes. El Capitulo 4 muestra que los
estudiantes que se calificaron a si mismos como muy creativos tendian a describirse como persistentes y deseosos por
aprender cosas nuevas. Este capitulo muestra que el optimismo esta relacionado con las tres medidas de relaciones
sociales en la escuela, pero que la cooperacion y la sociabilidad también estan positivamente relacionadas con el
sentido de pertenencia a la escuela de los estudiantes. El control emocional, la resistencia al estrés y la confianza estan
relacionados negativamente con el acoso escolar y la curiosidad y la motivacién por el logro estan relacionadas con
como que se llevan estudiantes y profesores. Estos resultados revelan que las diferentes habilidades son importantes
para los diferentes resultados de los estudiantes. A pesar del hecho de que las competencias socioemocionales a
menudo se utilizan como un término comodin para denotar caracteristicas comunes, son, de hecho, un compendio
de habilidades complementarias que estan relacionadas de manera diferente con diferentes resultados y contextos.

Algunas de estas habilidades, como la curiosidad, el control emocional y la cooperacién, tienen un impacto positivo
implicito en una amplia gama de resultados y contextos tanto a nivel individual como social. En otros casos, algunas
habilidades como ser mas extravertido y sociable pueden depender mas especificamente de las metas del estudiante.
Por ejemplo, en el mercado laboral, la extraversion puede ser mas relevante para funciones empresariales y de gestion
en las que la interaccidn social es crucial. La introversion puede adaptarse mejor a trabajos técnicos y profesionales
cuando se requiere atencion al detalle. Si alguien fuera introvertido pero quisiera dedicarse a las ventas, le resultaria
atil aprender a sentirse mas cémodo en las interacciones sociales. Por el contrario, una persona extravertida pero
interesada en desarrollar algoritmos de aprendizaje automatico podria beneficiarse de trabajar en estrategias para
mantener la concentracién y evitar interacciones sociales. Al igual que los musicos de una orquesta, los estudiantes
pueden alcanzar su maximo potencial socioemocional cuando encuentran su papel en el concierto y ensayan hasta
llegar a ser competentes.
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ANEXO A

Informacion técnica:

Anexo A1:
Construccion de escalas/de evaluacion socio-emocional

Anexo A2:
Construccion de indices de referencia

Anexo A3:
Analisis de regresiéon LASSO




ANEXO A1

Construccion de escalas de
evaluacion social y emocional

Correcciones por posibles sesgos en la medicion

La evaluacién del SSES, como todas las evaluaciones, puede presentar diversos posibles errores de medicién. A pesar
de las amplias inversiones que el SSES realiza en la supervision del proceso de traduccién, la normalizacién de la
administracion de la evaluacién, la selecciéon de preguntas y el andlisis de la calidad de los datos, no siempre se puede
garantizar la plena comparabilidad entre paises y subpoblaciones. Aunque los cuestionarios autocumplimentados
son un método preferido para medir los rasgos psicolégicos, pueden verse afectados por la interpretacion del item
del cuestionario por parte de los encuestados. Estas medidas autodeclaradas pueden presentar multiples sesgos:
sesgo de conveniencia social, cuando los estudiantes proporcionan respuestas que creen que son mas aceptables
socialmente; sesgo de grupo de referencia, cuando los estudiantes se comparan con el grupo de personas de su
entorno al responder las preguntas, y cuando el grupo de referencia en si puede diferir de un estudiante a otro, y
de una escuela a otra; sesgo de estilo de respuesta, cuando los estudiantes de diferentes culturas proporcionan
diferentes patrones de respuesta, como dar respuestas mas extremas o mas modestas.

EI SSES reconoce estos posibles sesgos e intenta minimizar el efecto de estos posibles sesgos sobre las variables
y las relaciones entre las variables presentadas en este informe. En primer lugar, el SSES controla las tendencias
de respuesta aquiescente en las competencias socioemocionales de los estudiantes. En segundo lugar, el SSES
utiliza vifietas de referencia para contrarrestar el posible sesgo de grupo de referencia. En tercer lugar, el SSES
evalla las competencias socioemocionales de los estudiantes mediante evaluaciones directas (estudiantes) e
indirectas (padres y profesores).

Estilo de respuesta aquiescente

La aquiescencia hace referencia a la tendencia de los encuestados a expresar su acuerdo o discrepancia con
diferentes afirmaciones formuladas en positivo 0 en negativo, independientemente del contenido, la formulacién
y la direccioén. Estos estilos de respuesta pueden dar lugar a medidas sesgadas y se ha sugerido el cdlculo de los
conjuntos de respuestas de aquiescencia (ARS) como forma de modelizar estas tendencias de respuesta para
los ftems de tipo Likert (Primi et al., 2020[1]).

Una forma de controlar la aquiescencia es utilizar un conjunto equilibrado de items por escala en el que los
items formulados en positivo y en negativo se emparejan dentro de escalas. Una de las caracteristicas de disefio
de la evaluaciéon del SSES era incluir items formulados en positivo y en negativo dentro de cada conjunto de
items para medir una escala de constructo en particular. Sin embargo, los items no estaban equilibrados. Para
obtener un conjunto de respuestas de aquiescencia, se seleccionaron 25 pares de items en todas las escalas
para los datos de estudiantes y padres.

Para controlar los estilos de respuesta aquiescente, se calcularon modelos de analisis factorial confirmatorio de
grupos multiples (MGCFA) utilizando conjuntos de respuesta de aquiescencia como variables de control como
parte de modelos de indicadores de causas multiples (MIMIC), que generalmente mostraron un mejor ajuste del
modelo y mayores niveles de invariancia de medicion (OCDE, 2021[2]).
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Vinetas de referencia

La comparabilidad intercultural es un aspecto metodolégico importante del SSES. El sesgo de referencia representa
una fuente potencial de incomparabilidad intercultural para las medidas de autoinforme (Kankaras, 2017[3]). Se
refiere a una situacion en la que personas de diferentes paises responden a la misma pregunta utilizando diferentes
normas de referencia. En particular, una cuestién como: «Me considero una persona que tiende a ser perezosa»
puede responderse de manera diferente segun los estandares o puntos de referencia de una persona con respecto
a lo que significa ser perezoso. Por lo tanto, es posible que las clasificaciones nacionales de las respuestas a esta
pregunta no se correlacionen con medidas facticas como el promedio de horas de trabajo (Schmitt et al., 2007[4]).
El sesgo de referencia puede ser un problema a la hora de comparar datos agregados entre culturas, pero no al
comparar puntuaciones individuales dentro de la misma cultura (Kylloneny Bertling, 2013[5]).

Una forma de intentar reducir el posible sesgo de referencia es utilizando vifietas de referencia. Las vifietas de
referencia estan disefiadas para identificar el sistema de referencia utilizado por los encuestados para evaluar
comportamientos presentados en una escala determinada. Sobre la base de las respuestas obtenidas a partir
de las vifietas de referencia, las respuestas de los encuestados a las competencias socioemocionales pueden
ajustarse para tener en cuenta las diferencias en sus sistemas de referencia. Este ajuste podria reducir el posible
sesgo introducido por los encuestados de diferentes culturas utilizando diferentes sistemas de referencia para
evaluar los mismos comportamientos. En el informe técnico del SSES 2019 (OCDE, 2021[2]) se pueden consultar
ejemplos de las vifietas de referencia utilizadas en el SSES 2019.

Adiferencia de los ajustes por aquiescencia, las vifietas de referencia no mejoraron en general la evaluacion mas alla
de lo que ya se habfa hechoy, por lo tanto, no se incluyen en la escala final de las competencias socioemocionales.
Sinembargo, es posible que la exposicidn a las vifietas de referencia al comienzo de la evaluacién ya haya mejorado
el posible sesgo del grupo de referencia.

Triangulacién de los métodos de evaluacién

El SSES evalud las competencias socioemocionales de los estudiantes mediante un enfoque de triangulacion.
Mas especificamente, para evaluar las competencias socioemocionales de los estudiantes, el SSES combina
informacion de tres fuentes diferentes de informacién sobre estas habilidades: informes proporcionados por los
propios estudiantes pero también por sus padres y profesores. La triangulacidon puede ser importante por varias
razones. En primer lugar, la recogida de informaciéon de multiples fuentes y en multiples contextos mejora la
representaciony la comprensién del comportamiento de los estudiantes que van a la escuela en varios contextos
y situaciones importantes. Los estudiantes pueden comportarse de manera diferente en diferentes entornos y
elegir informacion de cualquiera de esos entornos puede proporcionar una representacion un tanto sesgada
de las competencias socioemocionales de los estudiantes. Ademas, la obtencién de informacién de padres y
profesores nos permite controlar el error de medicién en los autoinformes, como la conveniencia social y las
autopercepciones poco realistas. Cuando las tasas de respuesta en los cuestionarios de padres y profesores lo
permitieron, el informe utiliza la triangulacién para verificar la coherencia de sus resultados (véase el Capitulo 4).

Comparabilidadentreciudadesdelasescalasdeevaluacion
socioemocional

El SSES pregunté a los estudiantes qué nivel de educaciéon esperan completar (STQM02301). Las categorias
de respuesta se basan en la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacién (CINE). Las categorias de
respuesta son las siguientes: 1) nivel CINE 3 o inferior, 2) nivel CINE 4 0 5y 3) nivel CINE 6 o superior.

Expectativas profesionales

Mientras que el Informe Técnico del SSES 2019 (OCDE, 2021[2]) explica en detalle los procedimientos de escalado
y la validacion constructiva de todas las escalas de evaluacién socioemocional, en esta seccién se presenta un
resumen de los andlisis realizados para validar la comparabilidad entre ciudades de las escalas de evaluacion
socioemocional utilizadas en este informe. La coherencia interna de los indices escalados, el andlisis de factores
para evaluar la dimensionalidad del constructo y la invariancia de los parametros de los elementos son los tres
enfoques que el SSES 2019 utilizé para examinar la comparabilidad de los indices escalados entre ciudades. Sobre
la base de estos tres enfoques, todos los indices examinados en este informe cumplen los criterios de notificacion.



Lacoherenciainternaserefierealamedidaenqueloselementos que componenunindice estaninterrelacionados.
El Alfa de Cronbach se utilizé para comprobar la coherencia interna de cada escala dentro de las ciudades y
compararla entre ellas. El coeficiente del Alfa de Cronbach oscila entre 0y 1, con valores mas altos que indican
una mayor consistencia interna. La presencia de valores similares y elevados en todas las ciudades son una
indicacion de una medicion fiable en todas ellas. Los valores de corte comunmente aceptados son 0,9 para
excelente, 0,8 para buenoy 0,7 para consistencia interna aceptable. La fiabilidad de cada una de las escalas de
valoracién socioemocional fue superior a 0,70 en cada ciudad y para cada escala (concretamente en 148 de las
170) con las siguientes excepciones:

«  Creatividad Houston (0,66).

Curiosidad: Bogota (0,66), Manizales (0,66).

Empatia Bogota (0,65), Houston (0,68), Manizales (0,65), Sintra (0,65).

Resiliencia: Bogota (0,64), Helsinki (0,68), Houston (0,66), Manizales (0,62).

Sociabilidad: Bogota (0,69), Sintra (0,68), Estambul (0,66).

Resistencia al estrés: Bogota (0,66), Manizales (0,68).

Tolerancia Bogota (0,67), Manizales (0,67).

Autoeficacia: Bogota (0,68), Helsinki (0,68), Manizales (0,69), Sintra (0,65).
Los analisis de los datos del SSES incluyeron una serie de fases de modelizacién y analisis iterativos. Estos
pasos incluyeron la aplicacién de un analisis factorial confirmatorio (CFA) para evaluar los constructos y un
analisis factorial confirmatorio de grupos multiples (MGCFA) para revisar la invariancia de medicidn entre grupos
(género, cohortes de edad y ciudades). Ademas, se estimaron modelos MGCFA utilizando conjuntos de respuesta

de aquiescencia como variables de control como parte de modelos de indicadores de multiples causas (MIMIC),
gue generalmente mostraron un mejor ajuste del modelo y mayores niveles de invariancia de medicién.

Todos los ftems tenian un formato tipo Likert con cinco categorias e incluian declaraciones formuladas de manera
positiva y negativa. Las cinco categorias eran «discrepo totalmente», «discrepo», «ni de acuerdo ni discrepo»,
«de acuerdo» y «totalmente de acuerdo». Cada item se puntla de 0 a 4 para los elementos con formulaciones
positivas y se puntla de manera inversa para los que tienen formulacion negativas.

La encuesta del SSES a estudiantes en Sintra (Portugal) no cumplio los requisitos de participacion de la muestra
para el SSES y no se incluyd en los datos para estimar los parametros de escala para la evaluacion directa del
estudiante.

En las pruebas de invariancia de medicion se especificaron y compararon tres modelos diferentes (es decir,
modelos de configuracién, métricos y escalares):

La invariancia de configuracion es el modelo que presenta menos restricciones En este modelo se
supone que los items que miden el constructo latente subyacente son equivalentes en todos los grupos
de referencia (por ejemplo, ciudades). Si la fuerza de las asociaciones entre los grupos es la misma, se
supone que el constructo latente tiene el mismo significado para todos los grupos (es decir, la estructura
del constructo es la misma). La invariancia de configuraciéon permitiria examinar si la estructura global
de factores estipulada por las medidas es adecuada para todos los grupos de la muestra. Sin embargo,
para las escalas que alcanzan invariancia de configuracion, ni las puntuaciones ni sus asociaciones pueden
compararse directamente entre los grupos.

El nivel métrico de invariancia se alcanza si la estructura del constructo es la misma en todos los grupos
(es decir, se alcanza la invariancia de configuracién) y la fuerza de la asociacién entre el constructo
y los elementos (cargas de factores) es la misma en todos los grupos. La invariancia métrica permitiria
la comparacién de asociaciones dentro del grupo entre variables entre todos los grupos (por ejemplo,
correlaciones o regresion lineal), pero no la comparacién de las puntuaciones medias de la escala.

La invariancia a nivel escalar se alcanza cuando se ha alcanzado la invariancia métrica y las intercepciones/
umbrales para todos los elementos de los grupos son equivalentes. Cuando se alcanza la invariancia
escalar, se supone que las diferencias en las medias de escala entre grupos estan libres de cualquier sesgo
entre grupos. En este nivel de equivalencia de las mediciones, las puntuaciones de las escalas pueden
compararse directamente entre grupos.
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Los resultados del modelo MGCFA se presentan en la Tabla 1. Por ultimo, se utilizé el modelo de crédito parcial
generalizado (GPCM) del sistema IRT (Teorfa de respuesta al item) para escalar ftemsy generar puntuaciones. En
el Informe Técnico del SSES 2019 (OCDE, 2021[2]) se pueden encontrar andlisis similares relativos a la evaluacion
indirecta de las competencias socioemocionales de los estudiantes a través de padres y profesores.

Tabla 1. Niveles de invariancia de medicién - competencias socioemocionales

Cohortes de edad Género Ciudades
Motivacién para el logro Métrica Escalar Configural
Asertividad Métrica Escalar Configural
Cooperacioén Escalar Escalar Métrica
Creatividad Escalar Escalar Métrica
Curiosidad Escalar Métrica Métrica
Control emocional Escalar Escalar Métrica
Empatia Métrica Escalar Métrica
Energia Escalar Métrica Métrica
Optimismo Escalar Escalar Métrica
Persistencia Escalar Escalar Métrica
Responsabilidad Escalar Escalar Métrica
Autocontrol Escalar Escalar Métrica
Autoeficacia Métrica Métrica Métrica
Sociabilidad Métrica Escalar Métrica
Resistencia al estrés Escalar Escalar Métrica
Tolerancia Métrica Escalar Métrica
Confianza Escalar Escalar Métrica

Nota: En el Capitulo 12 del Informe Técnico se ofrece informacién mds detallada sobre la invariancia de las mediciones de las escalas.
Fuente: (OCDE, 2021[2])
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ANEXO A2

Construccion de indices de referencia

Tipos de indices de referencia

En esta seccidn se explican los indices derivados de los cuestionarios de referencia del SSES 2019. Varias
medidas del SSES reflejan indices que resumen las respuestas de los estudiantes a una serie de preguntas
relacionadas. Las preguntas se seleccionaron a partir de un grupo mas amplio basado en consideraciones
tedricas e investigaciones anteriores; véase el marco de evaluacién del SSES 2019 (Kankara$ y Suarez-Alvarez,
2019[1]) para obtener una descripcion detallada de este marco. Para obtener una descripcion detallada de
otros indices del SSES y detalles sobre los métodos, véase el Informe Técnico del SSES 2019 (OCDE, 2021[2)).

Hay dos tipos diferentes de indices:

Indices simples: construidos utilizando una transformacién aritmética o recodificando uno o mas items
exactamente de la misma manera en todas las evaluaciones. En este caso, las respuestas a los items se
utilizan para calcular variables significativas, como la recodificaciéon de los codigos CIUO-08 de cuatro
digitos en «Indice socioeconémico de los progenitores mas alto (HISEI)».

Indices de escala: construidos mediante la combinacién de varios ftems destinados a medir un constructo
latente subyacente. Los indices se escalaron utilizando el modelo de crédito parcial generalizado (GPCM),
salvo indicacién en sentido contrario. Por ejemplo, el indice de estatus socioeconémico basado en datos de
educacion de los progenitores, profesion de los progenitores y propiedades de la unidad familiar se obtuvo a
partir de las puntuaciones de los componentes obtenidas mediante el andlisis de los componentes principales.

Indices simples a nivel de estudiantes

Edad del estudiante

La edad del estudiante (Age_Std) se calculd como la edad en meses en el momento de la administracion del
cuestionario. Es la diferencia entre la fecha en que se administré el cuestionario al estudiante y su fecha de
nacimiento (STQMO003). La edad del estudiante se obtuvo a partir de la informacién sobre la fecha de nacimiento
del estudiante y la fecha real de inicio de la administracién del cuestionario del estudiante. Por lo general, se dio
prioridad a los datos de los Formularios de Seguimiento de Estudiantes (Student Tracking Forms, STF) sobre la
informacién proporcionada por los estudiantes al responder al cuestionario.

Género

Se calculd una variable de género del estudiante (Gender_Std) utilizando cédigos validos (es decir, que no faltan)
del STF (1 para chicas y 2 para chicos). Cuando faltaba un cddigo en el STF, se inserté un cddigo valido de la
variable STQM00401 que reflejaba la informacién de género del estudiante del cuestionario del estudiante.

Calificaciones

El SSES recopilé informacion sobre las calificaciones escolares en tres materias: lectura (Sgrade_Read_Lang),
matematicas (Sgrade_Math) y artes (Sgrade_Arts). Como las diferentes ciudades utilizaban diferentes sistemas
de calificacién, todas las calificacién se convirtieron a una escala del 1 al 50.

Nivel educativo de los progenitores

En el cuestionario para progenitores, se preguntd a los encuestados (PAQMO006) sobre el nivel mas alto
de educacidon de cada uno de los progenitores del estudiante con preguntas en las que se utilizaban
términos apropiados a nivel nacional de acuerdo con el plan de Clasificacién Internacional Normalizada
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de la Educacién (CINE) (UNESCO, 2011[3]). Se pididé a los encuestados que seleccionaran entre ocho
niveles, desde el nivel CINE 1 (educacién primaria) hasta el nivel CINE 8 (doctorado o nivel equivalente).
Se formuld una version condensada de esta pregunta (STQMO07) en el cuestionario del estudiante, con opciones
adaptadas a escala nacional a los encuestados: «CINE 3 e inferior» (educacion secundaria alta y baja), «CINE 4 o 5»
(educacion postsecundaria no terciaria y educacion terciaria de ciclo corto) y «CINE 6 y superior» (grado en educacion
terciaria y superior). Se obtuvo un indice, HISCED, tomando el nivel mas alto de educacion de cualquiera de los
progenitores del cuestionario para progenitores. Si los datos solo estaban disponibles para uno de los progenitores,
se utiliza como el nivel mas alto. En los casos en los que no habia informacién del cuestionario para progenitores, se
utilizaron los datos del cuestionario para estudiantes. Para cada ciudad, el nimero de afios dedicados normalmente
a cada nivel CINE se convirtié a una variable continua basada en el ndmero de afios dedicados a la educacién formal
(PAREDYRS). Para obtener coherencia entre los datos de los progenitores y de los estudiantes, el calculo de PAREDYRS
utilizando los datos del cuestionario de los progenitores se limitd al nimero de afios para CINE 3, CINE 4 0 5y CINE 6.
Por ejemplo, si un encuestado indicé que uno de los progenitores habia completado una cualificacién de nivel CINE 8,
se registré el nimero adecuado de afios de educacidn formal para una cualificacién de nivel CINE 6 para PAREDYRS.

Situacion profesional de mayor nivel de los progenitores

Los datos sobre la profesion se recogieron utilizando preguntas abiertas en los cuestionarios para progenitores
(PAQMO08-PAQMO11) y para estudiantes (STQM011- STQMO14). Las respuestas se codificaron a cddigos de cuatro
digitos de la CIUO y se hicieron corresponder con el indice socioeconédmico internacional de la situacion profesional
(ISEI) (Ganzeboom y Treiman, 2003[4]). La categoria profesional mas alta de los progenitores (HISEI) corresponde a
la puntuacién ISEI mas alta entre los progenitores o a la Unica puntuacién ISEI disponible de los progenitores. En los
casos en los que no habia informacién del cuestionario para progenitores, se utilizaron los datos del cuestionario
para estudiantes. Una puntuacién mas alta en el ISEl indica niveles mas altos de estatus profesional.

Origen inmigrante

También se recogié informacidn sobre el pais de nacimiento de los estudiantes y sus progenitores. En la base
de datos se incluyen tres variables especificas de pafs relacionadas con el pais de nacimiento del estudiante y su
madre y padre (STQMO015). Las variables son binarias e indican si el estudiante, la madre y el padre nacieron en
el pais de evaluacién o en otro lugar. El indice sobre el origen inmigrante (IMMBACK) se calcula a partir de estas
variables y consta de las siguientes categorias: 1) estudiantes nativos (estudiantes nacidos en el pais de evaluacién
y estudiantes que tenfan al menos un progenitor nacido en el pais de evaluacién), y 2) estudiantes no nativos
(estudiantes nacidos en el extranjero y/o progenitores nacidos en el extranjero). A los estudiantes para los que
faltaban respuestas del estudiante o de ambos progenitores se les asignd valores inexistentes para esta variable.

Satisfaccion con la vida

EI SSES preguntd a los estudiantes (STQMO019): «<En general, ¢cudl es actualmente tu grado de satisfaccion con tu
vida en general?» Los estudiantes respondieron la pregunta en una escala de 10 puntos donde 0 representa «en
absoluto satisfecho» y 10 representa «plenamente satisfecho». Se trata de la misma medida que se utilizé en PISA
2015y PISA 2018.

Expectativas educativas

El SSES pregunt6 a los estudiantes qué nivel de educacién esperan completar (STQM02301). Las categorias
de respuesta se basan en la Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacion (CINE). Las categorias de
respuesta son las siguientes: 1) nivel CINE 3 o inferior, 2) nivel CINE 4 0 5y 3) nivel CINE 6 o superior.

Expectativas profesionales

En el SSES 2019, se les pidid a los estudiantes que respondieran una pregunta (STQM02401) sobre «qué tipo de
trabajo esperan tener cuando tengan aproximadamente 30 afios». Se trataba de una pregunta abierta y se pidid
a los estudiantes que consignaran un puesto de trabajo. Las respuestas a esta pregunta se recodifican sobre la
base de la Clasificacion Internacional Uniforme de Ocupaciones (CIUO) a un cédigo CIUO-08 de 4 digitos.



Estavariable se utilizé para obtener varios indices relacionados con las expectativas profesionales. La clasificacion
utilizada en este informe incluye los siguientes grupos de puestos de trabajo:

Profesionales sanitarios Todos los profesionales sanitarios del subgrupo principal 22 (por ejemplo, médicos,
enfermeros, veterinarios).

Fuerzas armadas, policia, seguridad y bomberos: Todos los trabajadores de servicios de proteccién del
grupo secundario 54 (por ejemplo, bomberos, agentes de policia) y del grupo secundario 3355 (inspectores
y detectives de policia).

Profesionales de la ciencia y la ingenierfa: Todos los profesionales de la ciencia y la ingenierfa del subgrupo
principal 21.

Artistas o deportistas: Todos los artistas y deportistas profesionales de grupos menores 265 (por ejemplo,
artistas visuales, musicos, actores), 342 (por ejemplo, deportistas, entrenadores deportivos) y 343 (por
ejemplo, fotografos, chefs).

Directivos Todos los profesionales directivos del grupo 1 (por ejemplo, legisladores y altos funcionarios,
servicios empresariales y directores de administracion).

Profesionales de la ensefianza: Todos los profesionales de la ensefianza del grupo 23 (por ejemplo,
profesores universitarios, profesores de educacion secundaria, ensefianza primaria y primera infancia).

Expectativas de padres y profesores

El SSES 2019 pidi6 a los estudiantes (STQMO034) que informaran en qué medida estaban de acuerdo («discrepo
totalmente», «discrepo», «ni de acuerdo ni discrepo», «de acuerdo», «totalmente de acuerdo») con las siguientes
afirmaciones: «mis padres esperan que sea perfecto en todo lo que hago», «<mis padres siempre esperan que lo haga
mejor que los demds», «mis profesores esperan que mi trabajo sea perfecto» y «<mis profesores me exigen demasiado».
La variable que mide las expectativas de los padres es la suma de los dos primeros ftems y la variable que mide las
expectativas de los profesores es la suma de los dos Ultimos items. Las dos variables se recodifican de manera que los
valores inferiores o iguales a siete se establecen en 0y los valores superiores a siete se establecenen 1.

Clima escolar competitivo

EI SSES 2019 pidi¢ a los estudiantes (STQM038) que indicaran hasta qué punto son ciertas («casi nunca o nunca
ciertas», «a veces ciertas», «a menudo ciertas», «casi siempre o siempre ciertas») las siguientes afirmaciones:
«Los estudiantes parecen valorar la competencia (por ejemplo, competir entre si)», y «Parece que los estudiantes
compiten entre si». La variable que mide el clima escolar competitivo es la suma de estos dos elementos. La
variable se recodifica de manera que los valores menores o iguales a cinco se establecen en 0 y los valores
superiores a cinco se establecen en 1, donde 0 indica una percepcion «baja» y 1 indica una percepcion «alta» de
un clima escolar competitivo.

Participacion en actividades extraescolares

El SSES preguntd a los estudiantes (STQMO043) si participaban en alguna de las siguientes actividades
extracurriculares fuera de la escuela: a) deportes, b) arte, ¢) actividades sociales, d) servicios comunitarios y e)
actividades de proteccién ambiental. Habfa dos opciones de respuesta: «No» y «Si»

Indices de escala a nivel de estudiantes

Bienestar psicolégico actual

El indice de bienestar psicoldgico actual (ST_WELLBEING) se elabord utilizando las respuestas de los estudiantes
(STQMO020) sobre cémo se han sentido en las dos semanas anteriores («<Nunca», «Algunas veces», «Mas de la
mitad del tiempo», «Casi siempre», «Siempre») en relacion con las siguientes afirmaciones: «Me he sentido alegre
y de buen humor», «Me he sentido tranquilo y relajado», «Me he sentido activo y enérgico», «<Me he despertado
fresco y descansado» y «Mi vida diaria ha estado llena de cosas que me interesaban». Las puntuaciones mas
altas corresponden a niveles percibidos mas altos de bienestar positivo de los estudiantes.
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Ansiedad ante los examenes

El indice de ansiedad ante los examen (ST_ANXTEST) se elabor¢ utilizando las respuestas de los estudiantes
(STQMO042) sobre la medida en que estédn de acuerdo («discrepo totalmente», «discrepo», «ni de acuerdo ni
discrepo», «de acuerdo», «totalmente de acuerdo») con las siguientes afirmaciones: <A menudo me preocupa que
me resulte dificil hacer un examen», <Aunque esté bien preparado para un examen, siento mucha ansiedad» y «Me
pongo muy tenso cuando estudio para un examen». Los estudiantes recibieron puntuaciones mas altas en esta
escala si indicaron niveles mas altos de ansiedad.

Acoso escolar

Elindice de acoso (ST_BULLY) se elabord utilizando las respuestas de los estudiantes (STQM039) sobre la frecuencia
(«Nunca o casi nunca», «Algunas veces al afio», «Algunas veces al mes», «<Una vez a la semana o mas») con la que
han experimentado lo siguiente en los Ultimos doce meses: «Otros estudiantes se han burlado de mi», «Otros
estudiantes me han amenazado», «Otros estudiantes me han quitado pertenencias o las han destruido», «Otros
estudiantes me han pegado o zarandeado». La escala de acoso preguntaba a los estudiantes con qué frecuencia
habian sufrido acoso en la escuela en los Ultimos doce meses informando sobre la frecuencia de las situaciones
mencionadas anteriormente. Los estudiantes recibieron puntuaciones mas altas en esta escala si indicaron una
mayor frecuencia de estas situaciones.

Relaciones alumno-profesor

El indice de relaciones alumno-profesor (ST_RELTEACHY) se elaboré utilizando las respuestas de los estudiantes
(STQMO041) sobre la frecuencia («Nunca o casi nunca», «Algunas veces al afio», «Algunas veces al mes», «Una vez
a la semana o mas») con la que han experimentado lo siguiente en los Ultimos doce meses: «La mayoria de mis
profesores me han tratado de manera justa», «Me he llevado bien con la mayoria de mis profesores» y «La mayoria
de mis profesores se han interesado por mi bienestar». Los estudiantes recibieron puntuaciones mas altas en esta
escala si indicaron una mayor frecuencia de estas situaciones.

Sentido de pertenencia a la escuela

El indice de sentido de pertenencia a la escuela (ST_BELONG) se construyd utilizando las respuestas de los
estudiantes (STQMO037) sobre la medida en que estan de acuerdo («discrepo totalmente», «discrepo», «de
acuerdo», «totalmente de acuerdo») con las siguientes afirmaciones: «Hago amigos facilmente en la escuela,
siento que pertenezco a la escuela», «Parece que le gusto a otros estudiantes», «<Me siento como alguien ajeno (o
me dejan al margen) en la escuela», «Me siento incomodo y fuera de lugar en mi escuela» y «<Me siento solo en la
escuela». A efectos de andlisis y escalado, los elementos formulados en negativo se codificaron de forma inversa.
Los estudiantes que refirieron un mayor sentido de pertenencia obtuvieron puntuaciones mas altas en la escala.

Escalado relacionado con el indice de estatus socio-
econdmico

Se obtuvo una medida del estatus socioecondmico de los padres (SES) para cada ciudad, sobre la base de tres
indices: nivel profesional mas alto de los progenitores (HISEI), nivel mas alto de educacion de los progenitores
(PAREDYRS) y propiedades de la unidad familiar (HOMEPOS).

Propiedades de la unidad familiar

El indice de propiedades de la unidad familiar (HOMEPOS) consiste en posesiones en el hogar comunicadas por el
estudiante, recursos disponibles en el hogar y la cantidad de libros en el hogar. También se incluyeron elementos
patrimoniales especificos de la ciudad en el calculo del indice HOMEPOS. HOMEPQOS es un indice resumido de
todos los articulos y pertenencias del hogar(STQM008, STQMO009 y STQMO10).



Calculo del EESC

Los valores omitidos en los encuestados para los que faltaban datos para una sola variable se imputaron con los
valores previstos mas un componente aleatorio basado en una regresién de las otras dos variables. Si faltaban datos
sobre mas de una variable, no se calculé el indice para ese estudiante y se asignd un valor inexistente. A continuacion
se utilizaron variables con valores imputados para un analisis de componentes principales a nivel de ciudad.

Las puntuaciones del indice se obtuvieron como puntuaciones de los componentes del primer componente
principal, siendo cero la puntuacién de un encuestado medio en cada ciudad y uno la desviacién estandar.

Comparabilidadentreciudadesdelosindicesdereferencia
escalados

Aunque el Informe Técnico de SSES 2019 (OCDE, 2021[2]) explica en detalle los procedimientos de escalado y
la validacion del constructo de todos los datos del cuestionario de contexto, en este apartado se presenta un
resumen de los andlisis realizados paravalidar la comparabilidad entre ciudades de los principales indices escalados
utilizados en este informe. La coherencia interna de los indices escalados, el analisis de factores para evaluar la
dimensionalidad del constructo y la invariancia de los parametros de los elementos son los tres enfoques que el
SSES 2019 utilizé para examinar la comparabilidad de los indices escalados entre ciudades. Sobre la base de estos
tres enfoques, todos los indices examinados en este informe cumplian los criterios de notificacion.

La coherencia interna se refiere a la medida en que los elementos que componen un indice estan
interrelacionados. El Alfa de Cronbach se utilizé para comprobar la coherencia interna de cada escala dentro de
las ciudades y compararla entre ellas. El coeficiente del Alfa de Cronbach oscila entre 0y 1, con valores mas altos
que indican una mayor consistencia interna. La presencia de valores similares y elevados en todas las ciudades
son una indicacién de una medicién fiable en todas ellas. Los valores de corte cominmente aceptados son 0,9
para excelente, 0,8 para bueno y 0,7 para consistencia interna aceptable. La fiabilidad media de cada uno de
los indices de escala descritos anteriormente fue superior a 0,70, y por ciudad Unicamente con las siguientes
excepciones:

Sentido de pertenencia a la escuela: Bogota (0,69)
Acoso escolar: Daegu (0,65)

Los analisis de los indices de referencia también incluyeron una serie de fases iterativas de modelizacion y
analisis. Los ftems de todas las escalas se evaluaron inicialmente mediante un analisis factorial exploratorio
(EFA). A continuacion se llevd a cabo un andlisis factorial confirmatorio (CFA) en las escalas, con solo elementos
aceptables del EFA, para evaluar los constructos. Por lo general, la estimacién de la probabilidad maxima y las
matrices de covarianza no son adecuadas para los analisis de los ftems categoricos del cuestionario porque el
enfoque trata los items como si fueran continuos. Por consiguiente, el andlisis del SSES se basd en modelos
robustos de estimacion ponderada de minimos cuadrados (WLSMV) (Muthén, du Toit y Spisic, 1997[5]; Flora y
Curran, 2004[6]) para estimar el analisis factorial confirmatorio. En los casos en los que solo habia tres items
para la escala (como en el caso de las relaciones alumno-profesor y la ansiedad ante los examenes), los modelos
indicaron un ajuste perfecto y no pudieron evaluarse debido al nimero limitado de grados de libertad. Por
tanto, la invariancia de medicién se evalué mediante modelos multidimensionales.

Para facilitar la interpretacién, todos los items formulados en negativo se codificaron de forma inversa, por lo
que el valor mas alto para cada elemento representa un atributo mas alto.

La encuesta de estudiantes del SSES en Sintra (Portugal) no cumplié los requisitos de participaciéon de muestra
para el SSES y no se incluyé en los datos para estimar los parametros de escala en el cuestionario de referencia
de estudiantes.

Ademas, se utilizé un analisis factorial de confirmacion de grupos multiples (MGCFA) para evaluar la invariancia
de la medicién. En el caso del cuestionario del estudiante, se evalué el MGCFA para los siguientes grupos:
género, cohortes de edad y ciudades. En las pruebas de invariancia de medicidn se especificaron y compararon
tres modelos diferentes (es decir, modelos de configuracién, métricos y escalares):

MAS ALLA DEL APRENDIZA|E ACADEMICO | @ OECD 2021

@

(O]



La invariancia de configuracién es el modelo que presenta menos restricciones En este modelo se supone que
los ftems que miden el constructo latente subyacente son equivalentes en todos los grupos de referencia (por
ejemplo, ciudades). Si la fuerza de las asociaciones entre los grupos es la misma, se supone que el constructo
latente tiene el mismo significado para todos los grupos (es decir, la estructura del constructo es la misma). La
invariancia de configuracion permitiria examinar si la estructura global de factores estipulada por las medidas
es adecuada para todos los grupos de la muestra. Sin embargo, para las escalas que alcanzan invariancia de
configuracion, ni las puntuaciones ni sus asociaciones pueden compararse directamente entre l0s grupos.

El nivel métrico de invariancia se alcanza si la estructura del constructo es la misma en todos los grupos (es
decir, se alcanza la invariancia de configuracion) y la fuerza de la asociacién entre el constructo y los elementos
(cargas de factores) es la misma en todos los grupos. La invariancia métrica permitiria la comparacion de
asociaciones dentro del grupo entre variables entre todos los grupos (por ejemplo, correlaciones o regresion
lineal), pero no la comparacion de las puntuaciones medias de la escala.

La invariancia a nivel escalar se alcanza cuando se ha alcanzado la invariancia métrica y las intercepciones/
umbrales para todos los elementos de los grupos son equivalentes. Cuando se alcanza la invariancia escalar,
se supone que las diferencias en las medias de escala entre grupos estan libres de cualquier sesgo entre
grupos. En este nivel de equivalencia de las mediciones, las puntuaciones de las escalas pueden compararse

directamente entre grupos.

Los resultados del modelo MGCFA se presentan en la Tabla 1. Por dltimo, los ftems se escalaron utilizando el

modelo de crédito parcial generalizado (GPCM).

Tabla 1. Niveles de invariancia de las mediciones: escalas en el cuestionario de referencia del estudiante

Cohortes de edad Género Ciudades
1. Bienestar psicolégico actual Escalar Escalar Métrica
2. Ansiedad ante los examenes Escalar Escalar Escalar
3. Acoso escolar Escalar Escalar Escalar
4. Relaciones alumno-profesor Escalar Escalar Escalar
5. Sentido de pertenencia a la escuela Escalar Escalar Métrica

Nota: En el Capitulo 14 del Informe Técnico se ofrece informacién mds detallada sobre la invariancia de las escalas en los cuestionarios de referencia.

Fuente: (OCDE, 2021/[2]).
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ANEXO A3
Analisis de regresion LASSO

Finalidad

Una de las principales contribuciones de este informe es el andlisis de cdmo las competencias socioemocionales
estan asociadas con resultados notables como las calificaciones escolares o las aspiraciones profesionales. Como
las competencias socioemocionales estan asociadas entre si, y también con variables de referencia, pueden surgir
asociaciones espurias en modelos simples que solo presentan una habilidad y, por lo tanto, son preferibles los
modelos multivariantes. Sin embargo, como solo unas pocas habilidades tienen un valor predictivo Unico sobre
los resultados clave en cada uno de estos modelos, la presentacion de modelos estandar de minimos cuadrados
ordinarios (OLS) utilizando todas las habilidades recogidas en este estudio aporta una masa de informacién que
puede perjudicar la legibilidad. Centrarse, en cambio, en las habilidades que aportarian mas valor a la hora de
predecir determinados resultados (por ejemplo, el rendimiento académico) responde a las limitaciones comunes
del sector de la educacion, en el que el tiempo y los recursos suelen ser limitados. Para evitar este problema, este
informe utiliza LASSO como paso previo a OLS para seleccionar modelos con un pequefio nimero de habilidades.

LASSO

El Operador de seleccidén y contraccion menos absoluta (también conocido como LASSO) es un algoritmo de
prediccién de aprendizaje automatico para estimar modelos eficientes y escasos. Los modelos de prediccion
escasa son modelos que incluyen solo un pequefio subconjunto de todas las variables disponibles, con el objetivo
de aumentar la capacidad de traccion y limitar el sobreajuste. El contexto del informe difiere de un ejercicio de
prediccién y el peligro de sobreajuste sigue siendo reducido dado el tamafio de las muestras recogidas. Sin
embargo, los analisis de este informe utilizan LASSO para descartar habilidades en cada relacién que se asocian
mas débilmente con el resultado considerado, sin dejar realmente que aparezcan asociaciones espurias.

Al igual que el OLS, el algoritmo LASSO estima modelos lineales y utiliza un algoritmo basado en minimizar los
minimos cuadrados. Sin embargo, LASSO difiere de OLS por dos motivos principales:

1. La funcién objetiva también incluye un término de penalizacién que limita el tamafio de los coeficientes
lineales que se estiman. Lo mas importante es que este término de penalizacién estd disefiado para limitar
a cero los coeficientes de las variables con demasiado poco poder explicativo. Gracias a esta propiedad,
LASSO permite seleccionar un subconjunto de variables que pueden considerarse empiricamente
relevantes: aquellas con un coeficiente no cero. El uso de LASSO en este informe viene motivado por esta
caracteristica de selecciéon de modelos.

2. LASSO es un algoritmo de prediccion de aprendizaje automatico y, como tal, se estima mediante
una sucesion de validaciones cruzadas: los parametros del modelo se estiman en una muestra de
entrenamiento, sus predicciones se evallan en una muestra de validacién y este proceso se repite hasta
lograr la convergencia.

El estimador LASSO procede asi de la minimizacién de la siguiente funcién objetiva, que comprende dos términos,
la medida de ajuste de minimos cuadrados, idéntica a OLS, y el término de penalizacion:

P 2

N p

. . 1

(LASSO = arg‘;mn ﬁz ¥i— fo— Zx;;ﬁj + A ij |ﬁ;‘|
i=1 J=1

j=1

yes lavariable de resultado, y se refiere a las posibles covariables, 5 es el vector de coeficientes en x, A es el pa-
rdmetro de penalizacion lasso, w se refiere a los pesos de nivel de pardmetro conocidos como cargas de penali-
zaciony 2 | B | es la penalizacion lasso. Como el término de penalizacidon no es invariante en escala como tal, el
parametro de cargas de penalizacién w permite equilibrar la contribucién de todas las covariables. Ademas, las
covariables pueden excluirse del término de penalizacién fijando su pardametro de carga de penalizaciéon en 0. En
tal caso, siempre se seleccionan en el modelo.
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Para LASSO es fundamental una compensacion en cuanto al tamafio de los coeficientes. Un coeficiente mayor
puede reducir la medida de ajuste de minimos cuadrados, pero también aumentara el término de penalizacién,
por lo que la contribucidon conjunta puede alejar la funcion objetiva del ¢éptimo. Como resultado de ello, las
covariables con un coeficiente distinto de cero se asociaran a un coeficiente cuyo valor absoluto sera inferior
al coeficiente OLS. La magnitud de esta compensacion se rige por A, que debe fijarse de acuerdo con una regla
predeterminada. Cuanto mayor sea A, menor serd el nimero de covariables con un coeficiente distinto de cero Yy,
por tanto, menor sera el nimero de covariables conservadas en el modelo. Los lectores pueden consultar (Hastie,
Tibshirani y Friedman, 2017[1]) para obtener mas detalles sobre LASSO, junto con la definicién de las principales
reglas utilizadas para seleccionar A: validacion cruzada, adaptativo y conector.

Aplicacion en el informe del SSES

Como se ha destacado anteriormente, LASSO se utiliza en este informe como selector de modelos y no como
herramienta de prediccion. Su ejecucion se desarrolla en dos fases:

1. Se estima un modelo LASSO para obtener un subconjunto de habilidades relevantes para la relacién en
cuestion.

2. Se calcula un modelo OLS que utiliza este subconjunto de habilidades relevantes en lugar de todas las
habilidades, junto con un conjunto fijo de variables de base para obtener coeficientes post-LASSO. Este
modelo tiene en cuenta las variaciones de muestreo.

Las estimaciones se realizaron en STATA utilizando el comando lasso (ver (Drukker y Lui, 2019[2]) para una
introduccion) y el médulo repest (Awvisati y Keslair, 2014[3]).

Dado que la naturaleza de la asociacion entre un resultado y las habilidades puede variar en funcion de la edad y
el lugar, se calcula un modelo LASSO en cada centro y en cada cohorte para cada relacion. Las 15 competencias
socioemocionales estan incluidas, mientras que las dos habilidades adicionales quedan fuera. Dado que las dos
habilidades adicionales (autoeficaciay motivacidn) se basan en elementos que ya aparecen en las 15 competencias
socioemocionales, su inclusién podria dar lugar a una colinealidad. Las cargas de penalizacion para las habilidades
se establecen en proporcidn a la inversa de la desviacidon estandar de cada habilidad a nivel del centro para
asegurar una contribucién igual al término de penalizacién. En el modelo también se incluyen otras covariables,
pero sus cargas de penalizaciéon se asignan a 0 para asegurarse de que siempre se seleccionan. El conjunto de
covariables adicionales incluye siempre el género del estudiante y los antecedentes socioeconémicos.

El término de penalizacion () se establece siguiendo la regla adaptativa. Una regla mas estricta como conector
conduce a la seleccién de muy pocas habilidades y deja fuera habilidades que son fuentes reales de correlacién
espuria. Una regla menos restrictiva, como la validacién cruzada, selecciona demasiadas habilidades y, como
consecuencia de ello, no selecciona un subconjunto de habilidades, que es la razén principal para utilizar LASSO
en este informe.

Una vez que LASSO selecciona un subconjunto de habilidades, se calcula una estimacién del OLS en cada muestra
por ciudad y cohorte. Dos razones justifican este seqgundo paso. En primer lugar, los coeficientes de habilidades
que selecciona LASSO se reducen hacia cero y no reflejan la verdadera magnitud de la relacién, contrariamente a
los coeficientes OLS. En segundo lugar, no es posible calcular los errores estandar para los coeficientes LASSO y
obtener una explicacion adecuada de la estructura de muestreo en la precision de las estimaciones. Esta técnica
ya se ha aplicado a los datos de educacion de la OCDE; para mas informacion, véase el Anexo B (OCDE, 2021[4]).

Dado que el conjunto de habilidades seleccionadas puede variar de una ciudad a otra, con un patrén de
coeficientes omitidos que depende de la ciudad, se calcula el coeficiente medio entre ciudades estableciendo
estos coeficientes omitidos en cero. Esta suposicion refleja la falta de poder predictivo de las habilidades que no
fueron seleccionadas. Sin embargo, como consecuencia de ello, no es posible calcular los errores estandar para el
coeficiente medio, porque los errores estandar para los coeficientes que faltan siguen sin definirse.
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ANEXO B

Tablas del SSES 2019 por
ciudad participante

Todas las tablas de este/informe estan disponibles on'line

Capitulo 1:

Capitulo 2:

Capitulo 3:

Capitulo 4:

Capitulo 5:

Matrizde correlacion:
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PRIMEROS RESULTADOS DE LA EVALUACION
DE COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONALES

En los Ultimos afios, las competencias socioemocionales han adquirido protagonismo en la agenda politica
educativa y en el debate publico. Los responsables de la formulacién de politicas y los profesionales de la
educacién buscan maneras de complementar el enfoque en el aprendizaje académico, con atencidn al desarrollo
de competencias socioemocionales. Las competencias socioemocionales son un subconjunto de las capacidades,
atributos y caracteristicas de una persona importantes para el éxito individual y el funcionamiento social. Juntos
conforman un conjunto integral de habilidades esenciales para que los estudiantes puedan tener éxito en la
escuela, en el trabajo y participar plenamente en la sociedad como ciudadanos activos.

Los beneficios de desarrollar las habilidades socioemocionales de los nifios van mas alla del desarrollo cognitivo
y los resultados académicos; también son importantes impulsores de la salud mental y las perspectivas en el
mercado laboral. La capacidad de los ciudadanos para adaptarse, tener recursos, respetar y trabajar bien con los
demas y asumir responsabilidades personales y colectivas se esta convirtiendo cada vez mas en el sello distintivo
de una sociedad que funciona bien. La Evaluacién de competencias socioemocionales (SSES) de la OCDE es
uno de los primeros esfuerzos internacionales para recopilar datos de estudiantes, padres y docentes sobre
las competencias socioemocionales de los estudiantes a los 10 y 15 afios. Este informe presenta los primeros
resultados del estudio. Describe las competencias socioemocionales de los estudiantes y cdmo estan relacionadas
con las caracteristicas individuales, familiares y escolares. También examina contextos politicos y socioeconémicos
mas amplios relacionados con estas habilidades y arroja luz sobre formas de ayudar a los lideres de la educacion
y a los responsables politicos a supervisar y fomentar las competencias socioemocionales de los estudiantes.

Consulte esta publicacion en: https://doi.org/10.1787/92a11084-es

Este trabajo esta disponible en la iLibrary de la OCDE, que retne todos los libros, publicaciones periddicas y bases
de datos estadisticas de la OCDE.

Acceda a www.oecd-ilibrary.org para obtener mas informacion.
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