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RESUMEN

El presente estudio respalda la creciente evidencia empirica sobre la relacién
entre la dimensién socioemocional y el rendimiento académico. Mediante
andlisis de correlacion y regresion se teste6 en estudiantes chilenos de educa-
cién basica la asociacién entre el rendimiento académico y las dimensiones
individual (autoestima y bienestar socioemocional) y contextual (percepcion
del clima social escolar) del aprendizaje socioemocional. Bienestar socioe-
mocional y percepcion del clima social escolar respecto a relaciones de pares
y lugares de la escuela, mostraron una relacién significativa con el aumento
en el desempefio académico. Los hallazgos son discutidos en términos de

sus implicancias para la practica educativa y para futuras investigaciones.
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ABSTRACT

This study supports the growing empirical evidence regarding the relation-
ship between the socioemotional dimension and academic achievement.
Through correlation and regression analyses the associations between indi-
vidual (self-steem and socioemotional well-being) and contextual (percep-
tion of the school social climate) features of socioemotional learning and
academic success in Chilean elementary students were tested. Socioemo-
tional well-being and perception of school social climate with regards to peer
relations and places at school were significantly related to improvements in
academic achievement. Results are discussed in terms of their implications
for educational practice and future research.
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Introduccién

En los dltimos afios se ha generado importante
evidencia respecto del impacto de la dimension so-
cioemocional en indicadores académicos a nivel in-
ternacional (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor &
Schellinger, 2011; Extremera & Fernandez-Berrocal,
2003). Estudios en distintos contextos han logrado
relevar que desarrollar aspectos socioafectivos tiene
impacto no solo en indicadores de bienestar y salud
mental de los estudiantes, sino también favorece
tanto su rendimiento académico como su autocon-
cepto (Berger, Alcalay, Torretti & Milicic, 2011;
Caso-Niebla & Hernandez-Guzman, 2007).

Desde la perspectiva del aprendizaje socioemo-
cional (Alcalay, Berger, Milicic & Fantuzzi, 2012;
Hoffman, 2009; Payton et al., 2007), la relaciéon
entre aspectos socioemocionales y académicos se
da por diferentes caminos. Perspectivas individuales
del desarrollo que se basan en el paradigma de la
inteligencia emocional (Mayer & Salovey, 1997) se
centran en el desarrollo de competencias, las cuales
tienen impacto directo en el aprendizaje al incluir
capacidades de planificacién, atencion, memoria, y
metacognicién. También se ha planteado que nive-
les de bienestar socioemocional positivo generan en
el individuo un estado propicio para el aprendizaje,
al inhibir pensamientos negativos y autoderogati-
vos (Fernandez-Berrocal, Extremera & Palomera,
2008; Goleman, 2012).

Por otra parte, el aprendizaje socioemocional
considera también el contexto en el cual se des-
envuelve el individuo; de esta forma, los vinculos
que establecen los estudiantes tanto con sus com-
pafieros como con el profesor son centrales para
potenciar un ambiente propicio para el aprendiza-
je, lo cual puede operacionalizarse como un clima
escolar positivo y nutritivo (Arén & Milicic, 1999;
Jennings & Greenberg, 2009; Koplow, 2005; Pianta,
La Paro & Hamre, 2012). Distintos estudios mues-
tran la importancia del clima social escolar para el
rendimiento académico (Esposito, 1999; Jia et al.,
2009) y para el bienestar de los estudiantes (Ce-
malcilar, 2010; Kuperminc, Leadbeater, Emmons
& Blatt, 1997; Loukas & Robinson, 2004). De esta

forma, la dimensién socioemocional no solo ha re-

cibido atencién desde su relacion con el desempe-
fio académico, sino también como un objetivo de
intervencion relacionado con indicadores de salud
mental (Alcalay et al., 2012; Durlak et al., 2011;
Greenberg, Weissberg & O’Brien, 2003; Vostanis,
Humphrey, Fitzgerald, Deighton & Wolpert, 2013).
Esto ha incrementado los esfuerzos por medir va-
riables socioemocionales, tanto individuales como
contextuales. Sin embargo, la integracién entre una
perspectiva académica (rendimiento) y una de salud
mental (bienestar) atin constituye un desafio para
investigadores e interventores (Hoffman, 2009).

No obstante lo anterior, modelos actuales de
aprendizaje han ido superando perspectivas cen-
tradas exclusivamente en habilidades individuales
y han puesto el énfasis en dimensiones tanto del
individuo, del contexto y de las interacciones en-
tre ambos (Elias & Haynes, 2008). Por ejemplo,
Maquilén Sanchez y Hernandez Pina (2011) pre-
sentan el modelo 3P desarrollado por Biggs, el cual
contempla tres fases que se relacionan de manera
sistémica entre ellos: (1) Presagio, que considera las
caracteristicas con las cuales los estudiantes llegan
a la situacion de aprendizaje y las caracteristicas
previas del contexto educacional; (2) Proceso, que
se refiere a la manera en que los estudiantes, en una
situacién contextual especifica, abordan el proce-
so de ensefanza-aprendizaje y (3) Producto, que
constituye el aprendizaje en si y se operacionaliza
como satisfaccién con el aprendizaje, rendimien-
to u otro indicador de logro. Estos estudios han
permitido comprobar la relevancia de considerar
tanto aspectos individuales como contextuales en
el aprendizaje (De la Fuente, Martinez, Peralta &
Garcia, 2010). A pesar de que estos estudios se han
llevado a cabo con poblacién universitaria (con
todas las particularidades que ello implica) y por
lo mismo no son necesariamente transferibles a
poblacién de educacién basica o de otros contextos
socioculturales, han abierto una importante linea
de investigacion respecto de las distintas variables
tanto individuales como de contexto que pueden
considerarse (presagio), asi como de los procesos
que pueden ser relevantes para el aprendizaje.

A nivel individual, la autoestima es uno de los
constructos més estudiados (Marsh & Craven,
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2006; Ross & Broh, 2000; Trautwein, Liidtke,
Koller & Baumert, 2006). Sin embargo, la relacién
entre autoestima y rendimiento no es clara y existe
evidencia que cuestiona la direccionalidad de las
relaciones establecidas entre ambos (Baumeister,
Campbell, Krueger & Vohs, 2003; Humphrey,
2004; Menon, Tobin, Corby, Menon, Hodges &
Perry, 2007; Peixoto & Almeida, 2009), y en es-
pecial la diferencia entre el reporte de profesores y
el propio reporte de los estudiantes (Berger et al.,
2011). En este contexto, diversos autores han ar-
gumentado acerca de la influencia de profesores y
compafieros en la construccién de la autoestima vy,
consecuentemente, en el rendimiento académico.
En especifico, la relacién entre estudiantes y sus
profesores ha sido sefialada como un factor clave
para un buen desempefio académico y bienestar so-
cioemocional de los estudiantes, actuando a través
de las competencias socioemocionales y la motiva-
cién del profesorado y su efecto modelador (Frenzel,
Goetz, Liidtke, Pekrun & Sutton, 2009; Jennings
& Greenberg, 2008; Roth, Assor, Kanat-Maymon
& Kaplan, 2007), sus expectativas y conocimien-
to respecto de sus estudiantes (Little, 2005) y los
vinculos afectivos que establecen (Berger, Milicic,
Alcalay, Torretti, Arab & Justiniano, 2009; Bergin
& Bergin, 2009). Asimismo, los vinculos que los es-
tudiantes establecen con sus pares también consti-
tuyen un factor relevante para los logros académicos
y de bienestar general (Berger et al., 2009; Erath,
Flanagan & Bierman, 2008; Feldman et al, 2008;
Kindermann, 2007; Ryan, 2001). Esto refuerza el
hecho de que el aprendizaje socioemocional no
puede ser medido Ginicamente a través de caracte-
risticas o competencias individuales, sino también
considerando variables sociales y de la relacién
entre el individuo y su contexto.

En resumen, la evidencia actual esta demos-
trando que existe una relacién de influencia entre
la dimensién socioemocional y los indicadores aca-
démicos, y que las intervenciones que abordan los
aspectos socioafectivos tienen un impacto positivo
en los resultados en pruebas estandarizadas. Si bien
existe creciente evidencia sobre estos aspectos en
contextos europeos y Estados Unidos (Pianta &
Allen, 2008; Roeser, Eccles & Sameroff, 2000), los
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estudios que abordan esta tem4tica en Latinoamé-
rica, y més especificamente en Chile, son escasos
(George, Pifia, Flotts, Squicciarini & Guzman,
2012; Guzman et al., 2011)); lo anterior resulta pre-
ocupante considerando que la realidad tanto de los
estudiantes como de los contextos educacionales en
Latinoamérica difiere considerablemente de otros
contextos en donde se ha levantado la evidencia
sefialada. En relacién con lo anterior, el presente
estudio busca aportar evidencia local que permita
comprender la relacion entre variables socioemo-
cionales, a nivel individual y de contexto, y el ren-
dimiento académico. Se hipotetiz que por sobre
la estabilidad en el rendimiento académico de los
estudiantes en el periodo de un semestre, la dimen-
sidén socioemocional serfa un predictor significativo
de cambios en el rendimiento. Especificamente, se
hipotetiz6 que tanto la relacién entre estudiantes y
profesores asf como entre pares (operacionalizadas
a través de la percepcion de dichas relaciones por
los estudiantes), la autoestima de los estudiantes
percibida por sus profesores (otro indicador de la
relacion profesor-estudiante) e indicadores de bien-
estar emocional estarfan asociados a un aumento
en el rendimiento académico en el periodo de un
semestre.

Método
Muestra

Los participantes correspondian a estudiantes de
52y 6.2 afio de educacién general basica (EGB)
pertenecientes a tres establecimientos particulares
subvencionados, de nivel socioeconémico medio
y medio bajo de Santiago de Chile, los cuales son
parte de un estudio mayor orientado al disefio de
un programa para favorecer el bienestar y apren-
dizaje socioemocional. Todos los estudiantes de
5°y 6.° EGB de ambos establecimientos fueron
invitados a participar. La muestra total incluyo
465 alumnos distribuidos en 13 cursos (7 de 52y
6 de 6.2), distribuidos equitativamente por género
(52.1% mujeres). Para su inclusién en el estudio se
solicité consentimiento informado de los padres,
asi como asentimiento de los mismos alumnos,
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siguiendo los estandares del Comité de Etica de
la universidad patrocinante y de la Comision Na-
cional de Investigacién Cientifica y Tecnolégica
de Chile (CONICYT). En dicho consentimiento
se asegurd la confidencialidad de la informacién
entregada.

Todos los participantes respondieron cuestio-
narios de autorreporte que evaltan su autoestima,
bienestar socioemocional y percepcién del clima
social escolar. Ademis, se pidié a los profesores jefes
que evaluaran el nivel de autoestima de cada uno
de sus estudiantes y se solicit6 al establecimiento
el reporte del rendimiento académico de los parti-
cipantes. Los instrumentos de evaluacién fueron
aplicados colectivamente y en la sala de clases por
profesionales y se administraron en el mismo orden
a todos los participantes, descartando asi efectos
diferenciales.

Instrumentos
Rendimiento Académico

Se recolectd el promedio general de notas que
obtuvieron los estudiantes durante el segundo se-
mestre del afio 2011 y el primer semestre del 2012.
Este promedio considera todas las asignaturas del
curriculum nacional y va en una escalade 1 a 7.

Autoestima

Se evalu6 mediante el Test de Autoestima Escolar
(ITAE]; Marchant, Haeussler & Torretti, 2002).
Esta es una prueba de screening o tamizaje que
permite conocer el nivel general de autoestima de
estudiantes de 3.° a 8.° afio de EGB. Cuenta con 2
versiones complementarias: una del alumno y otra
del profesor. La del alumno corresponde a un cues-
tionario de autorreporte que consta de 23 afirma-
ciones de respuesta si 0 no. La version del profesor
estd compuesta por 19 ftemes con 4 alternativas que
evaltan frecuencia. El TAE, conformado a partir
de una seleccién de items del test Piers Harris, fue
estandarizado en Chile y cuenta con normas ela-
boradas en puntaje T que permiten ubicar el nivel
de autoestima del nifio en categorias.

Bienestar Socioemocional

Se utiliz6 la escala de Autorreporte de Bienestar
Socioemocional (ASE) para estudiantes de 4.2 a
8.2 afo de ensefanza basica elaborada por Milicic,
Arab, Alcalay, Berger y Torretti (ver Arab, 2009).
Esta escala de categorfas tipo Likert se compone
de 52 afirmaciones con cuatro posibilidades de
respuesta. El estudiante debe marcar la alternativa
que mejor lo describe.

Clima social- escolar

Fue evaluado utilizando la Escala de Clima Social
en Sala de Clases (ECLIS), desarrollada por Ardn,
Milicic y Armijo (2012). Este instrumento consta de
82 ftems con cuatro alternativas de categorias tipo
Likert. Los items se organizan en torno a cuatro es-
calas que indagan en la percepcién de los estudian-
tes respecto a los profesores, compafieros, lugares
del establecimiento y la escuela en su globalidad.

Plan de andlisis

Los datos obtenidos fueron consolidados para los
procesos estadisticos y desarrollados con el programa
SPSS (versién 19). Se condujo anlisis de correlacién
para determinar el grado de asociacién entre el ren-
dimiento académico y las variables socioemocionales
evaluadas: autoestima, bienestar socioemocional y
clima social escolar. Para estudiar esta asociacion se
aplic6 un an4lisis de regresion lineal por bloques, uti-
lizando método forward (hacia adelante). La variable
dependiente fue el rendimiento académico en el
primer semestre de 2012. Se incluy6 como variables
independientes, en el primer bloque, al rendimiento
en el periodo académico anterior (segundo semestre
de 2011) y género. En el segundo bloque se integrd
la autoestima, el bienestar socioemocional y clima
social escolar, respectivamente.

Resultados

En primer lugar, se presentan descriptivos por géne-
ro para las variables del estudio. Como se observa en
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la Tabla 1 las mujeres presentaron mejor rendimien-
to académico en ambas mediciones (t = 2.48 y 3.48,
p < 0.05). Asimismo, las mujeres presentaron una
mejor percpecion del clima escolar relacionado con
los lugares de la escuela (t = 2.41, p < 0.05). Como
puede observarse en la Tabla 2, todas las variables
socioemocionales se relacionaron positivamente
con rendimiento académico (en sus dos mediciones)
asi como entre ellas (rentre 0.1 y 0.89,p < 0.01). La
nica excepcion fue la ausencia de asociacién ob-
servada para la percepcién del clima en la relacién
con los profesores y de la escuela en su globalidad.
Los mismos analisis por género mostraron diferen-
cias solo para las asociaciones entre la autoestima
reportada por el profesor y la percepcion del clima

en la relacién con los profesores (significativa solo
para mujeres), y entre la autoestima reportada por
el profesor y la percepcion del clima en la relacién
con los lugares (significativa solo para hombres).
Luego, se realiz6 un anélisis de regresion lineal
para observar el efecto de las variables socioemocio-
nales sobre el rendimiento académico en la segunda
medicién, controlado por el rendimiento académi-
co en la primera mediciéon. En dichos anélisis se
control6 por género, considerando las diferencias
observadas. En el paso 1 se incluy6 el rendimiento
en la primera medicién y el género como predictores
del rendimiento en la segunda medicién. En el paso
2 (método forward) se incluyeron todas las variables
socioafectivas estudiadas. Como se observa en la

TABLA 1
Promedio, desviacion estdndar y comparaciones por género

Mujeres Hombres t sig
Rendimiento Académico 1 5.88 (0.48) 5.76 (0.52) 2.48 0.014
Rendimiento Académico 2 5.78 (0.53) 5.63 (0.58) 3.48 0.001
Autoestima Estudiante 18.78 (4.03) 18.8 (3.19) <1 n.s.
Autoestima Profesor 57.39 (11.2) 56.64 (10.77) <1 n.s.
Clima-profesores 3(0.4) 3.01 (0.38) <1 n.s.
Clima-pares 2.96 (0.51) 3.01 (0.5) 1.42 n.s.
Clima-lugares 3.06 (0.48) 2.98 (0.51) 2.41 0.016
Clima-escuela 3.19 (0.4) 3.15 (0.41) 1.3 n.s.
Bienestar Socioemocional 3.26 (0.43) 3.25 (0.43) <1 n.s.

Fuente: elaboracién propia

TABLA 2
Asociaciones entre rendimiento académico, autoestima (reportada por el estudiante y el profesor), percepcion de clima esco-
lar y bienestar socioemocional

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Rend. Aca. 1 -
REnd. Aca. 2 0.89%* -
AE. Estudiante 0.29%*  0.28%* -
AE. Profesor 0.36%*  0.31%*  (0.23%* -
Clima-profesores 0.22%*  0.2%*  0.28%*  Q.1%* -
Clima-pares 0.17%%  0.2%*%  0.51%%  0.14%*  0.4%* -
Clima-lugares 0.17#*  0.18%*%  0.29%*  Q.1*%*  0.54**  (0.39%* -
Clima-escuela 0.21%%  0.16%*  0.25%* 0.06 0.55%*%  0.4%*  0.56%* -
Bienestar SE 031%*  0.32%*  0.57%* 0.28%*%  0.42%*%  0.61%*% 0.44%*  0.5%* -

Nota. ** p < 0.01
Rend. Aca. = Rendimiento académico; AE = Autoestima; Bienestar SE = Bienestar socioemocional
Fuente: elaboracién propia
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Tabla 3 el rendimiento académico es altamente es-
table a lo largo de un semestre ( = 0.89,t = 38.67,
p < 0.01). Alincluir las variables socioafectivas, la
percepcion del clima escolar respecto de los lugares
de laescuela (p = 0.09,t = 3.76, p < 0.01) y respec-
to de la relacién con los pares (f = 0.06, t = 2.64,
p < 0.01) aparecen como predictores significativos
del rendimiento académico.

Por ltimo, considerando la inclusién de varia-
bles socioafectivas de orden individual (autoestimay
bienestar socioemocional) y de contexto (percepcién
de clima escolar), se realizaron an4lisis de regresion
separados por ambas dimensiones. En la Tabla 4 se
observan los resultados para las variables de orden
individual (autoestima y bienestar socioemocional)
en el panel superior, y para las variables asociadas a
la percepcién de contexto (clima social escolar) en el
panel inferior. Utilizando el mismo procedimiento,
se incluy primero como predictores del rendimiento
académico el rendimiento basal y se control6 por
género. Luego se incluyeron las variables socioafec-
tivas en el paso 2 (método forward). Respecto de las
variables individuales, solo el bienestar socioemo-
cional alcanzé niveles significativos en su asociacién
con el aumento en el rendimiento académico (f =
0.76,t = 2.69, p < 0.01). En relacion con la percep-
cién del clima social escolar mostraron asociaciones
significativas con el aumento en el rendimiento la

TABLA 3

percepcion de la relacién con los pares (f = 0.09, ¢
= 3.88,p < 0.01) y de los lugares en la escuela (§ =
0.06,t = 2.45,p < 0.01).

Discusiéon

La evidencia y los desarrollos tedricos actuales son
claros en establecer una asociacién entre las di-
mensiones socioemocionales y académicas (Lopez,
2007), las cuales en una lectura de mayor profundi-
dad establecen también la imposibilidad de separar
la dimensién afectiva de la dimensién cognitiva
(Izard, 2009). A pesar de este consenso, esta evi-
dencia atin no es integrada consistentemente en las
précticas educativas y en las politicas publicas, con-
siderando atin al aprendizaje socioemocional como
secundario en la labor formativa de las instituciones
escolares, lo cual se observa por ejemplo en los én-
fasis en el curriculum formal y en los programas de
formacién docente (Alcalay et al., 2012). En este
contexto, la generacién de evidencia empirica que
permita, por una parte, resaltar esta asociacion vy,
por otra, informar programas de intervencién y
desarrollo de politicas publicas, es imprescindible.

El presente estudio contribuye a este objetivo de
distintas maneras. En primer lugar, los resultados
presentados fortalecen la evidencia existente sobre
la asociacién entre la dimension socioemocional y

Regresién lineal sobre rendimiento académico en la segunda medicién, incluyendo rendimiento académico en la primera me-

dicién, género y todas las variables socioafectivas

SEB B ‘ 2

Modelo 1 (Constante) 5.57 1.36 4.,09%*

Rendimiento medicién 1 0.9 0.02 0.89 38.67**

Género 0.23 0.23 0.02 1.01 0.788
Modelo 2 Clima-lugares 0.92 0.25 0.09 3.76%* 0.796
Modelo 3 Clima-pares 0.69 0.26 0.06 2.64%* 0.799
Excluidas AE estudiante -0.01 <1

AE profesor 0.02 <1

Clima-profesores 0 <1

Clima-escuela -0.03 1.06

Bienestar SE 0 <1
Nota. ** p < 0.01
AE = Autoestima; Bienestar SE = Bienestar socioemocional
Fuente: elaboracién propia
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TABLA 4

Regresion lineal sobre rendimiento académico en la segunda medicion, incluyendo rendimiento académico en la primera me-
dicién, género y autoestima, y bienestar socioemocional (panel superior) y clima escolar (panel inferior)

B SEB B ‘ 2
Modelo 1 (Constante) 5.69 1.35 4.21%*

Rendimiento medicién 1 0.89 0.02 0.89 38.85%%*

Género 0.23 0.23 0.02 1.02 0.789
Modelo 2 Bienestar SE 0.76 0.28 0.06 2.69%* 0.793
Excluidas AE estudiante 0.01 <1

AE profesor 0.03 1.14
Modelo 1 (Constante) 5.69 1.31 4.33%*

Rendimiento medicién 1 0.89 0.02 0.89 40.01%*

Género 0.26 0.22 0.03 1.16 0.788
Modelo 2 Clima-pares 0.94 0.24 0.09 3.88%* 0.795
Modelo 3 Clima-lugares 0.63 0.26 0.06 2.45%* 0.798
Excluidas Clima-profesores 0 <1

Clima-escuela -0.03 -1.25

Nota. ** p < 0.01
AE = Autoestima; Bienestar SE = Bienestar socioemocional
Fuente: elaboracién propia

el rendimiento académico. Estos hallazgos conver-
gen con lo encontrado en investigaciones previas
(Durlak et al., 2011; Greenberg et al., 2003) y
relevan la necesidad de que todos los estudiantes
tengan la oportunidad de desarrollar competencias
socioemocionales y de formar parte de contextos
escolares nutritivos. Especificamente, el presente
estudio sugiere que el bienestar socioemocional y
la percepcion que los estudiantes tienen acerca de
las relaciones que se establecen entre compafieros
y los espacios escolares, afectan su rendimiento
académico. Esta asociacién puede explicarse por
el hecho que los estudiantes aprenden mejor cuan-
do estan felices, confian en sf mismos y se sienten
aceptados y valorados por otros, hipétesis que ha
sido confirmada por otros autores (Extremera &
Ferndndez-Berrocal, 2003; Jiménez & Lopez-Zafra,
2009), planteando incluso que la dimensién socio-
afectiva puede actuar como factor protector ante
condiciones sociales adversas y su potencial impacto
en lo académico (Elias & Haynes, 2008).

Una segunda contribucion de este estudio, que
constituye un avance por sobre la simple constata-
No. 2
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cién de la asociacion entre las variables académicas
y socioafectivas, es de orden tedrico. La propuesta
tedrica del presente articulo se basa en el concepto
de aprendizaje socioemocional, que toma fuerza a
partir de los trabajos de Elias (1997), basados en
parte en el paradigma de la inteligencia emocional
(Mayer & Salovey, 1997). En una reciente revisién
critica de esta perspectiva, Hoffman (2009) desta-
ca la necesidad de integrar tanto una perspectiva
individual como una perspectiva contextual a la
nocién de aprendizaje socioemocional. En este sen-
tido, su propuesta es superar la nocién funcional de
competencias socioafectivas, integrandolas dentro
de los contextos en los cuales estas son aprendidas
y desplegadas. Asi, perspectivas individuales de lo
socioafectivo (las cuales en este articulo fueron
operacionalizadas a través de la autoestima y el
bienestar socioemocional) deben ser comprendi-
das y articuladas con factores de contexto (en este
estudio, el clima social escolar), entendiendo que
ambas dimensiones son mutuamente dependientes
(Berger et al., 2011). En este sentido, la perspectiva
del aprendizaje socioemocional permite un abordaje
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simultdneo e integrado tanto del desarrollo indivi-
dual de estudiantes (y profesores) como también del
desarrollo de la comunidad educativa y de la gene-
racién de contextos favorecedores del desarrollo
integral de quienes participan de ellos (Elias, 1997;
Elsknin & Elsknin, 2003). Los resultados de este
estudio fortalecen la perspectiva del aprendizaje
socioemocional y constituyen una operacionaliza-
cién para su abordaje empirico.

Otra importante contribucién a nivel tedrico
se refiere a la causalidad entre las dimensiones
socioafectiva y académica. Si bien la estructura
longitudinal de los datos del presente articulo hace
suponer que son las variables socioafectivas las que
impactan el rendimiento académico, los resultados
no debieran interpretarse necesariamente en esa
direccién. Los resultados obtenidos sefialan que el
aumento en el rendimiento académico es explicado
en parte por las variables socioafectivas que resul-
taron significativas en este estudio. Sin embargo,
para sacar conclusiones definitivas serfa necesario
conocer lineas de base de dichas variables y contar
con un mayor nimero de mediciones. Como han
sefialado otros autores, es probable que la asociacién
entre ambas dimensiones sea bidireccional (Roeser,
Eccles & Sameroff, 1998), considerando que bue-
nos resultados académicos constituyen también un
importante factor motivacional y de sensacion de
competencia y valfa.

En relacién con lo anterior, parece importante
resaltar un riesgo anticipado por Hoffman (2009)
respecto del énfasis observado en la actualidad en la
implementacién de intervenciones en el &mbito so-
cioemocional, entendiéndolas como un medio para
mejorar los resultados académicos y no como un fin
en si mismas. En un contexto en que los indicadores
académicos son considerados el gold standard de la
calidad de la educacién, es importante resaltar que
dichos indicadores no pueden priorizarse en detri-
mento de otras dimensiones del desarrollo humanoy
que son propias de la funcién formativa de la escuela,
como el velar por la salud mental de estudiantes y
profesores, favorecer el desarrollo integral, propiciar
una educacién inclusiva, y favorecer una ciudadania
activay responsable (Alcalay et al., 2012; Bisquerra,
2000; Chaux, Lleras & Velasquez, 2004).

Otro aspecto importante de destacar del pre-
sente estudio es el de levantar datos y resultados
de una poblacién poco estudiada. Si bien existe
conocimiento acumulado sobre la asociacion entre
las dimensiones socioafectiva y académica, dicho
conocimiento ha sido generado en estudios desarro-
llados en paises europeos y en Estados Unidos, y no
es necesariamente transferible a contextos latinoa-
mericanos. Contar con resultados generados en la
realidad latinoamericana, en este caso chilena, es de
gran importancia para poder confirmar los modelos
tedricos que basan este estudio, pero también para
informar estrategias de intervencién y la generacién
de politicas publicas que sean pertinentes a las ca-
racteristicas propias a estos contextos.

El presente estudio presenta ciertas limitaciones
que deben ser consideradas al interpretar los resul-
tados obtenidos. En primer lugar, las variables que
pueden utilizarse como indicadores de la dimensién
socioemocional son diversas, y las concepciones
tedricas sobre la el aprendizaje socioemocional no
son unfvocas. En este sentido, en futuras investi-
gaciones serfa importante considerar otras varia-
bles que permitan comprender la relacién entre
lo afectivo y lo académico desde el desarrollo de
competencias socioemocionales (Bisquerra & Pé-
rez, 2007) y aspectos relacionados con salud mental
y psicopatologfa (Vostanis et al., 2013), entre otros.
Asimismo, la percepcion de clima social escolar, si
bien apunta a la manera en que los sujetos experi-
mentan el contexto escolar, no es necesariamente
un indicador objetivo de las condiciones del am-
biente; en este sentido, seria interesante considerar
otras variables que se orienten a caracterizar el con-
texto con independencia del reporte de los sujetos,
por ejemplo, el estudio de redes sociales (Cotterell,
2007), el reporte de muiltiples actores (Gest, 2006)
y la consideracién de variables institucionales como
por ejemplo los estilos de gestion y liderazgo (Gre-
gory et al., 2010). En la misma linea, en este estudio
se utiliz6 el promedio general como indicador del
rendimiento académico; futuros estudios podrian
utilizar otros diferenciados tales como autocon-
cepto académico y motivacién. Una limitacién de
orden conceptual se relaciona con la imposibilidad,
en el presente estudio, de estudiar la relacién entre
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los aspectos socioemocionales y académicos desde
una perspectiva de los procesos involucrados en
dicha relacién (Gonzalez, Leal, Segovia & Aran-
cibia, 2012). Futuros estudios debieran considerar
disefios longitudinales con més de dos mediciones
e hipdtesis, que se orienten a la generacién de una
comprension sobre cémo estos aspectos se asocian.

Las limitaciones recién sefialadas constituyen
las futuras lineas de investigaciéon que este estudio
abre. Lo anterior es especialmente relevante consi-
derando que la mayor parte de los estudios dentro
de esta orientacién han sido desarrollados en paises
europeos y en los Estados Unidos, por lo que los
resultados de este estudio permiten ampliar este co-
nocimiento a nuevas poblaciones y sustentar la uni-
versalidad de dichas asociaciones. La consideracién
del aprendizaje socioemocional como una dimensién
central a la funcién formativa de la escuela debe ser
enfatizada para favorecer el desarrollo integral de
nifos y jovenes, pero también para la generacién
de espacios escolares nutritivos y una sociedad que
valore el bienestar de todos sus miembros.
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