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Resumen 

El nuevo Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales de la OCDE pretende 

proporcionar a los responsables políticos, los educadores, las familias y las comunidades 

un conjunto completo de herramientas para fomentar el aprendizaje social y emocional de 

los estudiantes. El marco de evaluación del estudio - que se presenta en este documento - 

es el resultado de una amplia revisión bibliográfica de investigaciones anteriores, marcos 

existentes y enfoques de evaluación en el ámbito de las competencias socioemocionales. 

El marco, desarrollado por un equipo de expertos en diversos ámbitos, incorpora pruebas 

procedentes de la psicología, la educación, las ciencias de la organización, la sociología, la 

economía y las políticas públicas. Este marco describe los objetivos, las características y 

los resultados esperados del estudio. Presenta el modelo conceptual de las competencias 

socioemocionales evaluadas en el estudio, su desarrollo, maleabilidad y valor predictivo. 

El marco analiza asimismo cómo influyen los factores del entorno familiar, escolar y de 

grupo de los estudiantes en el desarrollo de sus competencias socioemocionales, junto con 

los cuestionarios de contexto diseñados para recopilar esta información. Además, el marco 

presenta el diseño del estudio, el enfoque de la evaluación, el proceso de elaboración de 

los instrumentos, los procedimientos de muestreo y los métodos de recopilación de datos. 

 

Résumé 

La nouvelle enquête de l’OCDE sur les compétences sociales et émotionnelles a pour 

objectif de fournir aux décideurs politiques, aux professionnels de l’éducation, aux familles 

et aux communautés un ensemble complet d’outils favorisant l’apprentissage social et 

émotionnel des élèves. Ce document présente le cadre d’évaluation de cette enquête qui est 

le résultat d’une analyse approfondie de recherches précédentes, de cadres d’evaluations 

existants et d’approches d’évaluation dans le domaine des compétences sociales et 

émotionelles. Le cadre, conçu par des experts de divers domaines, intègre des preuves 

issues de la psychologie, de l’éducation, des sciences organisationnelles, de la sociologie, 

de l’économie et des politiques publiques. Ce cadre d’évaluation décrit les objectifs, les 

caractéristiques et les résultats attendus de l’enquète. Il présente le modèle conceptuel des 

compétences sociales et émotionnelles évaluées dans l’enquête, leur développement, leur 

malléabilité et leur valeur prédictive. Le cadre – combiné avec le questionnaire contextuel 

construit pour rassembler ces informations – examine également comment 

l’environnement familial, scolaire et le rôle des pairs influencent le développement des 

compétences sociales et émotionnelles de l’élève. Le cadre présente également la 

conception de l’enquête, son approche d’évaluation, le processus de développement des 

instruments, les procédures d’échantillonnage et les méthodes de collecte de données. 
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1.  Introducción 

El desarrollo de las competencias socioemocionales no solo ayuda a las personas a 

adaptarse a su entorno y determina su éxito, sino que también da forma a las comunidades 

y sociedades más amplias en las que vivimos. Los ciudadanos ingeniosos, respetuosos y 

tolerantes que trabajan bien con los demás y asumen responsabilidades personales y 

colectivas se están convirtiendo cada vez más en la base de una sociedad que trabaja por el 

bien común (OECD, 2017[1]; OECD, 2015[2]). 

Las competencias socioemocionales son maleables y pueden ser moldeadas por diversos 

factores individuales y contextuales, incluyendo las intervenciones políticas directas 

(Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]). Los niños/as desarrollan continuamente 

dichas competencias a través de las interacciones con la familia, los amigos y los docentes, 

en casa y en la escuela. A medida que sus redes sociales se amplían durante la adolescencia 

y los primeros años de la edad adulta, se abren nuevos entornos de aprendizaje dentro de la 

comunidad y el lugar de trabajo. Aunque las competencias socioemocionales pueden 

desarrollarse a una edad más avanzada, un desarrollo precoz y continuo logra los mejores 

resultados (Shuey and Kankaraš, 2018[4]).  

La OCDE inició el Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales (SSES) con el 

objetivo de reunir pruebas empíricas sobre las competencias socioemocionales de los 

jóvenes en los centros educativos. Mediante la recopilación de un amplio conjunto de 

información sobre las familias de los estudiantes, los centros y los contextos de aprendizaje 

de la comunidad, el estudio pretende proporcionar a los responsables políticos y a los 

educadores información relevante sobre las condiciones y prácticas que fomentan o 

dificultan el desarrollo de las competencias sociales y emocionales en los centros 

educativos y otros entornos. 

En este documento se presenta el marco de evaluación del estudio, describiendo sus 

objetivos, características y resultados. Este marco de evaluación se organiza del siguiente 

modo: 

 La Sección 1 comienza con una narración de los antecedentes del estudio, que 

proporciona el contexto de los objetivos subyacentes y la justificación del mismo. 

A continuación, se ofrece una visión general del estudio, en la que se describe cómo 

se basa en estudios anteriores de la OCDE y cómo completará las lagunas de nuestra 

actual base de conocimientos. 

 La Sección 2 presenta el modelo conceptual de competencias socioemocionales 

utilizado en este estudio. La sección se centra en los resultados de la investigación 

sobre el desarrollo, la validez predictiva, la maleabilidad y la comparabilidad 

transcultural de cada destreza evaluada. 

 La Sección 3 analiza la posible influencia de los factores contextuales, como la 

familia, el centro y el entorno de los compañeros, en el desarrollo de las 

competencias socioemocionales de los estudiantes. Las preguntas sobre muchos de 

estos factores se incluyen en cuatro Cuestionarios de Contexto dirigidos a 

padres/madres/tutores legales, profesores, directores de centros escolares y a los 

propios alumnos. En esta sección se describe el contenido de cada uno de los 

cuestionarios, incluyendo una descripción de los conceptos y su relevancia para el 

desarrollo infantil. 
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 La Sección 4 se centra en cómo evalúa este estudio las competencias 

socioemocionales y los factores contextuales relacionados. Presenta múltiples 

aspectos del diseño del estudio, incluyendo una visión general de los 

procedimientos de muestreo, los métodos de recogida de datos, la elaboración de 

instrumentos de estudio, los enfoques de evaluación y un calendario para la 

elaboración de los instrumentos del estudio. 

1.1. Antecedentes del estudio  

El mundo actual se compone de condiciones económicas, sociales y medioambientales 

entrelazadas y en continuo cambio, que modifican el modo de vida de las personas y las 

familias, así como el funcionamiento de las comunidades y las economías. El ritmo 

creciente de las innovaciones tecnológicas también está cambiando exponencialmente 

nuestro entorno, lo que exige constantes ajustes en la forma en que interactuamos con el 

mundo que nos rodea y entre nosotros. Tales transformaciones significan que los 

estudiantes de hoy crecen en un mundo mucho más diverso y menos fácil de definir que el 

que vivieron sus familias y docentes cuando tenían su misma edad. Por este motivo, es 

crucial que los líderes educativos y los responsables de la toma de decisiones consideren 

hasta qué punto sus sistemas educativos están preparando a los estudiantes de hoy para el 

mundo de mañana, y qué es necesario cambiar para seguir siendo relevantes para el futuro 

de nuestros hijos. Permitir que los sistemas educativos promuevan mejor el desarrollo de 

las competencias socioemocionales de los niños/as podría ser una de las mejores formas de 

cumplir esa función.  

El interés por las competencias socioemocionales está arraigado desde hace tiempo en la 

investigación psicológica y educativa. La gran cantidad de pruebas acumuladas demuestra 

que las competencias socioemocionales tienen grandes consecuencias para muchos 

resultados importantes en la vida, como el rendimiento educativo, el empleo, la salud o el 

bienestar personal (Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]; Kankaraš, 2017[5]; 

Kautz et al., 2014[6]; OECD, 2015[2]). Las pruebas empíricas también demuestran que, en 

muchas situaciones, estas competencias también desempeñan un papel en la mejora de los 

resultados educativos, la empleabilidad y el rendimiento laboral, y el compromiso cívico. 

Incluso se ha descubierto que las competencias socioemocionales están más estrechamente 

relacionadas con una amplia gama de resultados de calidad de vida, como la salud mental 

y el bienestar subjetivo, que con el CI y otras competencias cognitivas (Chernyshenko, 

Kankaraš and Drasgow, 2018[3]). Contribuyen asimismo a reducir los comportamientos 

antisociales y delictivos y a aumentar la seguridad (Heckman and Kautz, 2012[7]; Heckman 

and Kautz, 2014[8]; Heckman and Kautz, 2014[9]; Kankaraš, 2017[5]; Kautz and Zanoni, 

2014[10]; OECD, 2015[2]; Roberts et al., 2007[11]). Asimismo, la investigación ha 

identificado la naturaleza interrelacionada de las competencias cognitivas y 

socioemocionales (Cunha and Heckman, 2007[12]; Cunha, Heckman and Schennach, 

2010[13]). Las competencias cognitivas y socioemocionales interrelacionadas capacitan a 

los niños/as para tener éxito tanto dentro como fuera de los centros. Las pruebas de que las 

competencias socioemocionales son decisivas para aumentar las competencias cognitivas 

subrayan su importancia como parte de un modelo para que los niños/as lleven vidas 

satisfactorias y prósperas (Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]). 

Las competencias socioemocionales también se consideran componentes cruciales de las 

competencias del siglo XXI y de empleabilidad (De Fruyt, Wille and John, 2015[14]; Trilling 

and Fadel, 2009[15]) porque son cada vez más cruciales para el desarrollo personal y 



EDU/WKP(2019)15  9 
 

MARCO DE EVALUACIÓN DEL ESTUDIO DE LA OCDE SOBRE LAS COMPETENCIAS SOCIALES Y EMOCIONALES 
No clasificado 

profesional de un individuo y para poder contribuir de forma productiva a la sociedad 

(National Academy of Sciences, 2012[16]).  

Por tanto, el término «competencias socioemocionales» se refiere a las características 

individuales que se manifiestan como patrones coherentes de pensamientos, emociones y 

comportamientos, que pueden transformarse a lo largo de la vida e influir en resultados 

importantes (Kankaraš, 2017[5]; Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]). El papel 

y el impacto de las competencias socioemocionales son cada vez más críticos para que los 

individuos naveguen con éxito por economías y sociedades diversas y cambiantes. En 

conclusión, obstaculizar el desarrollo socioemocional influye negativamente en el 

rendimiento escolar, la transición de la escuela al mercado laboral, la productividad y la 

satisfacción laboral, la salud mental y física y el bienestar general.  
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Cuadro 1.1. Definición de las competencias socioemocionales 

El ámbito de las competencias socioemocionales es objeto de investigación 

interdisciplinar por parte de investigadores, académicos, educadores y profesionales, 

todos ellos procedentes de ámbitos muy diferentes. En consecuencia, son muchos los 

términos utilizados para describir las competencias socioemocionales y sus marcos 

conceptuales más amplios (Kankaraš, 2017[5]). La terminología también difiere entre 

países, épocas y contextos sociales y de investigación. Por ejemplo, la amplia 

bibliografía sobre el tema utiliza términos con significados similares, como 

competencias del siglo XXI, competencias para la vida, competencias esenciales, 

competencias conductuales, competencias no cognitivas, activos para el desarrollo de 

los jóvenes, competencias para el lugar de trabajo o la preparación laboral, aprendizaje 

socioemocional y competencias o fortalezas del carácter (Lippman et al., 2015[17]). 

Además, el contexto social determina la terminología utilizada: por ejemplo, los 

empresarios se refieren a las competencias interpersonales. Además, dentro de 

determinados campos la terminología también cambia; en psicología, los psicólogos 

de la personalidad describen los subdominios del modelo de los Cinco Grandes1 

(descrito con más detalle en la Sección 2) como subdominios, subelementos o facetas. 

Los psicólogos del desarrollo se refieren a estos constructos como activos, tales como 

activos de desarrollo (Benson, Scales and Syvertsen, 2010[18]). En el ámbito de la 

educación, el aprendizaje socioemocional es un término ampliamente utilizado para 

describir las competencias socioemocionales, las competencias no cognitivas o no 

académicas, los comportamientos y las mentalidades (Lippman et al., 2015[17]). En 

economía, el Premio Nobel James Heckman emplea el término «no cognitivo» para 

distinguir las competencias socioemocionales de las cognitivas, que suelen medirse 

mediante el CI o las pruebas académicas estandarizadas (Heckman, Stixrud and 

Urzua, 2006[19]). El término no cognitivo implica la ausencia de actividades 

cognitivas. No obstante, todos los aspectos del funcionamiento mental se basan en 

alguna forma de procesamiento de la información y de cognición (Duckworth and 

Yeager, 2015[20]). Además, las competencias sociales, que dependen 

fundamentalmente de las capacidades de percepción, memoria y razonamiento, son 

un buen ejemplo de competencias no cognitivas, hasta el punto de que a menudo se 

consideran una forma de inteligencia (Murphy and Hall, 2011[21]; Kankaraš, 2017[5]). 

En este estudio, utilizamos el término competencias socioemocionales. La OCDE 

define las competencias socioemocionales como:  

«…las capacidades individuales que pueden ser a) manifestadas por patrones 

consistentes de pensamientos, sentimientos y comportamientos, b) desarrolladas a 

través de experiencias de aprendizaje formales e informales, y c) motores importantes 

de los resultados socioeconómicos a lo largo de la vida del individuo» (OECD, 2015, 

p. 35[2]). 

Preferimos el término competencias al de rasgos, ya que el primero indica la 

posibilidad de cambio y desarrollo. Las competencias que hemos decidido evaluar en 

este estudio son maleables y representan objetivos potenciales para las intervenciones 

políticas. Para mayor claridad y coherencia, también utilizamos el término 

subdominios en lugar de subelementos o facetas cuando nos referimos a las 

subdimensiones de los Cinco Grandes. 
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El desarrollo de este tipo de competencias es asimismo cada vez más importante para las 

comunidades y las naciones en su conjunto, ya que se han relacionado con mayores niveles 

de compromiso cívico, voluntariado e integración social, una mayor confianza y tolerancia 

interpersonales y una disminución de los comportamientos antisociales y delictivos. A 

pesar de su importancia, los estudios internacionales a gran escala sobre las competencias 

socioemocionales siguen siendo escasos. No obstante, la creciente toma de conciencia de 

su importancia, sobre todo en lo que respecta a los futuros entornos de vida y de trabajo, 

ha hecho que investigadores, responsables políticos y profesionales presten cada vez más 

atención a este tema. Los estudios de la OCDE, como el Programa para la Evaluación 

Internacional de Estudiantes (PISA), el Programa para la Evaluación Internacional de 

Competencias de la Población Adulta (PIAAC) y el Estudio Internacional de Aprendizaje 

Temprano y Bienestar Infantil (IELS), se centran principalmente en las competencias 

cognitivas, como la lectura y las matemáticas. No obstante, en los últimos años, PISA está 

ampliando su cobertura mediante la evaluación de un conjunto cada vez mayor de 

competencias socioemocionales, como la autoeficacia académica (creencia en la propia 

capacidad para completar con éxito la tarea encomendada), la perseverancia, la apertura al 

conocimiento, la curiosidad y el compromiso cívico. Los resultados de PISA demuestran 

que estas competencias están relacionadas con importantes resultados en la vida y que 

pueden compararse dentro y fuera de las fronteras culturales y lingüísticas. La OCDE está 

llevando este trabajo más allá con una evaluación internacional exhaustiva de las 

competencias socioemocionales de los niños/as en edad escolar, a través del Estudio sobre 

las Competencias Sociales y Emocionales (SSES). 

1.1.1. Cómo se basa SSES en estudios anteriores de la OCDE  

La Dirección de Educación y Competencias de la OCDE reconoce la importancia de las 

competencias socioemocionales y está ampliando la métrica más allá de los ámbitos 

académicos tradicionales, como la lectura y la escritura. Los estudios de la OCDE, como 

PISA, PIAAC e IELS, abarcan cada vez más competencias socioemocionales. 

El Estudio Internacional de Aprendizaje Temprano y Bienestar Infantil (IELS) es un 

estudio que evalúa a niños/as de cinco años, identificando los factores clave que impulsan 

o dificultan el desarrollo del aprendizaje temprano. Los cinco primeros años de vida de los 

niños son cruciales para su desarrollo. Durante este periodo, los niños aprenden a un ritmo 

más rápido que en cualquier otro momento de su vida, desarrollando competencias 

cognitivas y socioemocionales básicas que son fundamentales para sus futuros logros en la 

escuela y más adelante como adultos. Estas competencias son asimismo la base de su 

bienestar general: cómo afrontan los éxitos y fracasos futuros, profesionalmente y en su 

vida personal. El estudio elabora escalas sobre empatía, confianza, comportamiento 

prosocial y comportamiento perturbador. 

El Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA) es un estudio 

trienal -desde el año 2000- que se centra en las competencias que los estudiantes de 15 años 

han adquirido en lectura, matemáticas y ciencias a medida que se acercan al final de la 

escolaridad obligatoria. PISA incluye asimismo medidas de competencias generales o 

                                                      
1 El modelo de los «Cinco Grandes» comprende cinco grandes dimensiones de la personalidad: 

Conciencia, Extroversión, Cordialidad, Estabilidad Emocional (también llamada Neuroticismo) y 

Apertura a Experiencias. Cada uno de ellos representa un conjunto de pensamientos, sentimientos y 

comportamientos relacionados. 



12  EDU/WKP(2019)15 
 

MARCO DE EVALUACIÓN DEL ESTUDIO DE LA OCDE SOBRE LAS COMPETENCIAS SOCIALES Y EMOCIONALES 
No clasificado 

transversales, como la resolución colaborativa de problemas. En concreto, los últimos 

ciclos de PISA incluyen escalas sobre diversos tipos de autoeficacia académica, 

persistencia, curiosidad intelectual, metacognición y motivación de logro. En 2015, PISA 

recabó pruebas internacionales sobre la importancia de las competencias socioemocionales, 

publicando un volumen en el que se detallan indicadores clave de bienestar positivo y 

negativo, como la satisfacción vital, el acoso escolar y la ansiedad (OECD, 2017[1]). En 

este volumen, Resultados PISA 2015 (Volumen III): Bienestar de los Estudiantes, PISA 

también explora las características positivas que promueven un desarrollo saludable, como 

el interés, el compromiso y la motivación de logro. Además, por primera vez en 2018, PISA 

evaluó la competencia global de los estudiantes, proporcionando información sobre sus 

capacidades para examinar cuestiones locales, globales e interculturales, comprender y 

apreciar diferentes perspectivas y visiones del mundo, interactuar de manera exitosa y 

respetuosa con los demás, y tomar medidas responsables hacia la sostenibilidad y el 

bienestar colectivo (OECD, 2018[22]).  

El Programa para la Evaluación Internacional de las Competencias de la Población 

Adulta (PIAAC) ha realizado hasta la fecha dos rondas del estudio (2011-12 y 2014-15). 

Aproximadamente 250 000 adultos de entre 16 y 65 años han participado en más de 40 

países. El estudio se centra principalmente en lectura, matemáticas y en la resolución de 

problemas. La primera ronda de PIAAC incluía asimismo escalas sobre confianza social y 

curiosidad intelectual. El estudio lleva este trabajo más allá con una evaluación más 

exhaustiva de las competencias socioemocionales de los adultos en la próxima y tercera 

ronda de PIAAC en 2021-2022. Además, la recopilación de información y datos sobre 

cómo utilizan los adultos estas competencias en casa, en el trabajo y en la comunidad en 

general orientará a los responsables políticos sobre cómo ayudar a las personas a participar 

en la sociedad y a que las economías prosperen. 

El Estudio Internacional de la Enseñanza y del Aprendizaje (TALIS) se centra en los 

profesores, las prácticas docentes y el modo en que aprenden los estudiantes. 24 países 

participaron en el estudio TALIS inicial realizado en 2008 y 34 en la segunda ronda de 

2013. 48 países se han inscrito para participar en el próximo estudio de 2018. TALIS 

elabora y administra cuestionarios a docentes y directores de centros escolares para 

determinar cómo pueden preparar los países a los profesores para afrontar los distintos retos 

de los centros actuales y enseñar con eficacia para producir alumnos de alto rendimiento. 

Entre otros temas, el estudio también recopila información sobre prácticas docentes, como 

las pedagogías de aprendizaje activo, especialmente propicias para el fomento del 

desarrollo de las competencias socioemocionales. 

La OCDE continúa desarrollando este trabajo con una evaluación internacional exhaustiva 

de las competencias socioemocionales de los niños/as en edad escolar, a través del Estudio 

sobre las Competencias Sociales y Emocionales. El estudio, junto con otras encuestas de la 

OCDE a través de la Dirección de Educación y Competencias, está reuniendo pruebas 

internacionales de la importancia de fomentar el desarrollo de las competencias cognitivas, 

pero también de las socioemocionales, a lo largo de toda la vida (Figura 1).  
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Figura 1.1. Aprendizaje permanente: ¿Cómo mide la OCDE el desarrollo de competencias a 

lo largo de la vida? 

 

 

1.1.2. Cómo completa el Estudio sobre las Competencias Sociales y 

Emocionales las lagunas de nuestros conocimientos actuales sobre estos temas 

La Secretaría de la OCDE ha revisado recientemente los datos empíricos para comprender 

mejor la dinámica del desarrollo de las competencias y el impacto de las competencias 

socioemocionales en los resultados socioeconómicos de las personas (OECD, 2015[2]). No 

solo concluyeron que las competencias socioemocionales son fundamentales para el 

bienestar de los individuos, las familias y las comunidades, y que dichas competencias 

influyen en los niveles generales de cohesión social y prosperidad, sino que su revisión 

también descubrió lagunas en nuestra base actual de conocimientos sobre el desarrollo de 

las competencias socioemocionales de los niños/as: 

 Los estudios a gran escala evalúan principalmente el desarrollo de competencias 

cognitivas entre niños/as de edades muy diferentes, dentro de un mismo país y a 

escala internacional. Y aunque cada vez hay más estudios internacionales a gran 

escala que recopilan datos sobre las competencias socioemocionales de los adultos, 

los estudios a gran escala destinados a recopilar datos comparativos a escala 

internacional sobre el desarrollo de las competencias socioemocionales de los 

jóvenes siguen siendo escasos. El Estudio sobre las Competencias Sociales y 

Emocionales pretende colmar esta laguna recopilando datos empíricos sobre 

niños/as de 10 y 15 años que sean sólidos, fiables y válidos en diferentes culturas, 

idiomas y entornos educativos, nacionales y locales. 

 Todavía falta información sobre qué tipos de entornos familiares, relaciones 

sociales y políticas y prácticas educativas podrían funcionar para mejorar las 
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competencias socioemocionales. Además, las pruebas acumuladas a este respecto 

se limitan sobre todo a entornos culturales concretos en un número limitado de 

países. Al recabar información de padres, docentes y directores de centros 

escolares, así como de los propios estudiantes, el estudio puede comparar el valor 

predictivo de distintas aptitudes y factores contextuales del entorno de los alumnos 

en relación con sus competencias socioemocionales. Asimismo, el estudio examina 

los efectos variables de los mismos factores familiares y escolares en una gran 

variedad de entornos culturales y sociales. 

 El estudio está diseñado para proporcionar a los responsables políticos, los 

profesionales de la educación, las familias y los investigadores una base de 

conocimientos más completa sobre dónde y cómo mejorar los sistemas, las políticas 

y las prácticas para apoyar mejor el desarrollo de las competencias 

socioemocionales de los estudiantes. Mediante la cartografía de un conjunto muy 

completo de factores contextuales, el estudio puede identificar objetivos políticos 

importantes para el desarrollo de estas competencias y contribuir a mejorar los 

resultados previstos. 

 No está claro qué competencias socioemocionales individuales (y sus 

combinaciones) ayudan a los estudiantes a alcanzar el éxito en los centros y más 

adelante en la vida. La mayor parte de la investigación en este ámbito se refiere a 

los dominios de los Cinco Grandes, que representan medidas generales de las 

características de los individuos y, por tanto, son difíciles de traducir en medidas 

políticas. Este estudio ofrece la oportunidad de examinar los valores predictivos de 

las competencias socioemocionales individuales, controlando al mismo tiempo los 

efectos potenciales de una gran variedad de competencias distintas. Como 

resultado, el estudio arroja luz sobre el valor añadido de las competencias 

socioemocionales individuales en relación con el amplio conjunto de resultados en 

la vida. 

 También se sabe relativamente poco sobre cómo se desarrollan las competencias 

socioemocionales a lo largo de la infancia y la adolescencia; se necesita 

investigación para arrojar luz sobre qué prácticas podrían mejorar el desarrollo 

positivo de las competencias socioemocionales, y en qué condiciones deberían 

aplicarse dichas prácticas para apoyar mejor a los estudiantes. El estudio puede 

abordar estas cuestiones evaluando dos grupos de edad críticos de estudiantes en su 

transición de la enseñanza primaria al primer ciclo de secundaria y, posteriormente, 

al segundo ciclo. 

1.2. Objetivos del estudio 

1.2.1. Finalidad y objetivos del Estudio sobre las Competencias Sociales y 

Emocionales 

El objetivo general del Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales es ayudar 

a las ciudades y países a apoyar mejor el desarrollo de las competencias socioemocionales 

de sus estudiantes. El estudio parte de la premisa de que un enfoque holístico, que fomente 

tanto el desarrollo cognitivo como el no cognitivo, es el más adecuado para que los niños 

desarrollen todo su potencial. Por lo tanto, dado que los sistemas escolares suelen centrarse 

en los conocimientos y competencias académicos tradicionales, el estudio pretende ampliar 

el alcance de las políticas educativas para incluir el dominio de las competencias 
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socioemocionales, sin dejar de estar en consonancia con los dominios académicos y las 

competencias cognitivas tradicionales.  

Los objetivos más específicos del estudio son: 

 Proporcionar a las ciudades y países participantes información sólida y fiable sobre 

los niveles de competencias socioemocionales de sus estudiantes. 

 Aportar ideas sobre las características individuales, familiares, de los compañeros 

y de los centros que fomentan o dificultan el desarrollo de dichas competencias. 

 Aportar pruebas del valor predictivo de las competencias socioemocionales para 

los resultados en la vida en educación, conducta, salud y bienestar personal. 

 Demostrar que se pueden generar conjuntos de datos válidos, fiables y comparables 

sobre competencias socioemocionales en poblaciones y entornos estudiantiles 

diversos. 

El estudio puede identificar las políticas, las prácticas y las condiciones ambientales que 

están asociadas al desarrollo de estas competencias esenciales. Asimismo, puede 

proporcionar una herramienta de evaluación para que los responsables políticos y los 

profesionales de la educación la utilicen para supervisar el desarrollo de las competencias 

socioemocionales de los estudiantes y podría medir los impactos de los cambios en las 

políticas o prácticas sobre dichas competencias.  

1.2.2. Modelo analítico y preguntas clave del estudio  

El planteamiento analítico general del estudio se basa en un modelo sencillo destinado a 

dar cabida a interacciones complejas, al tiempo que pone de relieve las principales 

cuestiones políticas de interés.  

Modelo analítico general del SSES: 

Figura 1.2. Modelo analítico del Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales 

 

 

El estudio está diseñado expresamente para tratar la multiplicidad de competencias, la gran 

variedad de factores contextuales y el conjunto diverso de resultados en la vida. En su forma 

más concisa, tiene dos grandes temas de interés, es decir, dos conjuntos de relaciones 

estructurales, como se indica en la Figura 1.2:  

- Identificación de los factores contextuales que favorecen o dificultan el desarrollo de las 

competencias. 

- Examen de la pertinencia de las distintas competencias para diversos resultados en la vida. 
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En primer lugar, abordamos la cuestión de los factores que impulsan el desarrollo de 

competencias investigando las relaciones estructurales entre distintos aspectos del entorno 

familiar, escolar y de iguales de los estudiantes y sus competencias socioemocionales. A 

continuación, exploramos las ventajas más amplias de las competencias socioemocionales 

incorporando una variedad de resultados en la vida. Es importante destacar que arrojamos 

luz sobre la naturaleza multidimensional de las competencias socioemocionales analizando 

un conjunto amplio y exhaustivo de dichas competencias y sus relaciones estructurales con 

los factores contextuales y resultados en la vida. 

De este modo, el estudio puede ayudar a abordar numerosas cuestiones que se consideran 

importantes para los responsables políticos, investigadores, educadores y familias.  

Entre ellas figuran:  

 ¿Qué contextos familiares de aprendizaje -como los estilos de crianza, la calidad de 

las relaciones entre padres/madres/tutores legales e hijos y los recursos de 

aprendizaje disponibles en casa- influyen en el desarrollo socioemocional de los 

estudiantes? 

 ¿Qué contextos de aprendizaje escolar -como la pedagogía de los docentes, el clima 

escolar y las prácticas escolares- influyen en el desarrollo socioemocional de los 

alumnos? 

 ¿Qué contextos sociales -como la calidad y cantidad de las relaciones con amigos 

y compañeros de clase- influyen en el desarrollo socioemocional de los estudiantes? 

 ¿Qué contextos comunitarios de aprendizaje -como los recursos deportivos y 

culturales, el apoyo comunitario o la seguridad- influyen en el desarrollo 

socioemocional de los alumnos? 

 ¿En qué se diferencian las competencias socioemocionales de los estudiantes según 

los grupos demográficos, por ejemplo, según el género, el origen inmigrante y el 

origen socioeconómico de los estudiantes? 

 ¿Qué competencias socioemocionales influyen en los resultados sociales y de 

aprendizaje de los alumnos, como el rendimiento académico, la salud y su bienestar 

general? 

 ¿Cuáles son las similitudes y diferencias en los niveles de competencias 

socioemocionales, los factores que influyen en ellas y sus resultados, entre los 

estudiantes de 10 y 15 años? 

 ¿Cuáles son las similitudes y diferencias en los factores relacionados con las 

competencias socioemocionales entre distintas ciudades y países? 

1.2.3. Relevancia política del estudio 

Los gobiernos de todo el mundo reconocen la importancia de desarrollar las competencias 

socioemocionales de los jóvenes a través de la educación, con el fin de prepararlos para el 

futuro. Los planes de estudios nacionales suelen centrarse en competencias como la 

autonomía, la responsabilidad, la tolerancia, el pensamiento crítico y la comprensión 

intercultural (OECD, 2015[2]). Estas pueden desarrollarse de distintas formas: 

 ofreciendo oportunidades para aprender competencias socioemocionales 



EDU/WKP(2019)15  17 
 

MARCO DE EVALUACIÓN DEL ESTUDIO DE LA OCDE SOBRE LAS COMPETENCIAS SOCIALES Y EMOCIONALES 
No clasificado 

 enseñando a los estudiantes a desarrollar una visión del mundo crítica y basada en 

los hechos 

 dotando a los estudiantes de los medios necesarios para analizar una gran variedad 

de prácticas y significados culturales 

 implicando a los estudiantes en experiencias que faciliten las relaciones 

interculturales 

 promoviendo el valor de la diversidad 

 mediante la educación física en la que los estudiantes aprenden a fijarse objetivos, 

a trabajar para mejorar y a colaborar con los demás 

 mediante la educación sanitaria, cuyo objetivo general es desarrollar la autoestima 

y la estabilidad emocional de los estudiantes 

 a través de la educación cívica, cuyos objetivos suelen incluir el desarrollo de las 

aptitudes de los alumnos para la resolución de conflictos, así como su capacidad 

para pensar de forma independiente 

 mediante una educación ética que intente inculcar valores de igualdad y respeto a 

los demás, y fomentar aptitudes como el autocontrol o la fuerza de voluntad 

(Lapsley and Yeager, 2012[23]). 

El objetivo último del estudio es proporcionar una base empírica para las políticas que 

pueden seguir las ciudades y los países con el fin de promover el desarrollo de las 

competencias socioemocionales de los estudiantes. Puede proporcionar información 

valiosa que las ciudades/países pueden utilizar para evaluar el grado de desarrollo de las 

competencias de los estudiantes y qué factores pueden estar relacionados con la adquisición 

de competencias. Esta información puede ayudar a los responsables políticos y a los 

educadores a discernir si existen lagunas o retrasos en el desarrollo de competencias que 

podrían abordarse a través de los currículos, mediante cambios introducidos en el contexto 

cultural de los centros o animando a éstos a colaborar más estrechamente con las familias. 

Como se afirma en Skills for Social Progress: The Power of Social and Emotional Skills:  

«Aunque puede no existir una solución única para todos los casos, dada la diversidad de 

entornos sociales y culturales de los niños/as, la identificación y expansión de estrategias 

prometedoras a mayor y más amplia escala podría mejorar la eficacia y eficiencia de los 

sistemas educativos a la hora de aumentar las competencias socioemocionales». (OECD, 

2015, p. 109[2]) 

Al considerar la distribución de las competencias, el estudio ofrece información sobre: 

 ¿Cómo se distribuyen las competencias socioemocionales entre los subgrupos de 

las poblaciones generales estudiadas? Por ejemplo, ¿difieren según el género, la 

situación socioeconómica o la capacidad cognitiva?  

A la hora de reflexionar sobre los factores que podrían estar relacionados con la adquisición 

de competencias socioemocionales, el estudio proporciona material para abordar 

cuestiones como las siguientes: 

 ¿Cómo se relacionan las características del entorno familiar con las competencias 

socioemocionales de los niños/as? 
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 ¿De qué manera se esfuerzan las familias, los docentes y los centros escolares por 

fomentar el desarrollo de las competencias socioemocionales de sus hijos/as? 

 ¿Cómo se traducen las políticas oficiales de los centros escolares sobre la 

importancia de desarrollar las competencias socioemocionales de sus estudiantes 

en la adquisición de dichas competencias? 

 ¿Qué papel desempeña el clima escolar (medido por la tolerancia al acoso, el 

fomento de la colaboración, etc.) en la adquisición de determinadas competencias 

socioemocionales? 

 ¿En qué medida dependen las competencias de los niños/as de la coincidencia entre 

las opiniones de las familias y las de los centros? 

Las ciudades y países participantes podrán comparar las relaciones estructurales entre las 

competencias y los factores contextuales de su territorio con las de otros participantes. Del 

mismo modo, las ciudades y países participantes podrán comparar la relevancia de las 

distintas competencias socioemocionales con diversos resultados en la vida con la media 

internacional y con otros participantes individuales. Así, el estudio permitirá a los 

responsables políticos dar respuesta a preguntas como: 

 ¿En qué se diferencia la distribución observada de las competencias 

socioemocionales en función del género, la condición de inmigrante o el estatus 

socioeconómico en mi ciudad de la encontrada en otros entornos internacionales? 

¿Qué medidas políticas podrían adoptarse para reducir las disparidades en las 

competencias entre los grupos de estudiantes desfavorecidos, basándose en los 

datos internacionales observados? 

 ¿Qué características y actividades familiares son importantes impulsoras de las 

competencias socioemocionales en otras ciudades y países participantes? ¿En qué 

se diferencian de las de mi ciudad?  

 ¿Qué aspectos del entorno escolar resultan más congruentes para el desarrollo de 

competencias en todos los lugares participantes? ¿Cómo se comparan estos 

resultados con los de mi territorio?  

 ¿Cómo influyen las redes comunitarias y entre iguales en el desarrollo de las 

competencias en los distintos lugares? ¿Cómo se compara con la situación en mi 

ciudad?  

 ¿Las competencias socioemocionales influyen de forma diferente en la vida de los 

estudiantes de una ciudad a otra? ¿Cuáles podrían ser las razones? ¿Cómo mejorar 

la calidad de vida de los estudiantes desde una perspectiva internacional 

comparada? 

Por lo tanto, la perspectiva internacional permite a los responsables políticos ir más allá de 

la observación de las relaciones estructurales entre las competencias y sus antecedentes y 

resultados en su contexto local. Les permite adquirir importantes conocimientos sobre las 

diferencias en estas relaciones estructurales entre los distintos lugares participantes, las 

tendencias internacionales, así como sobre las posibles razones de tales diferencias. Es 

decir, además de describir situaciones en su propio contexto, tienen la oportunidad de 

observar la misma situación en otros contextos y comparar cómo varían las mismas 

relaciones estructurales en esos contextos. Esto permite un examen más exhaustivo y 

profundo de las interrelaciones entre los aspectos relevantes y, en consecuencia, una mejor 



EDU/WKP(2019)15  19 
 

MARCO DE EVALUACIÓN DEL ESTUDIO DE LA OCDE SOBRE LAS COMPETENCIAS SOCIALES Y EMOCIONALES 
No clasificado 

comprensión de las políticas. Estos conocimientos pueden utilizarse para crear 

intervenciones políticas más adecuadas y afinadas.  

1.3. Principales características del estudio 

El Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales es complejo y pionero, ya que 

en él participan decenas de miles de estudiantes, familias y docentes de todo el mundo, y 

recoge información sobre un amplio conjunto de factores personales y contextuales. En 

esta sección se describen brevemente los aspectos clave del estudio. 

1.3.1. Competencias socioemocionales evaluadas en el estudio 

El Estudio Piloto recogió información de los estudiantes sobre 19 competencias 

socioemocionales. Tras el Estudio Piloto, se seleccionaron 15 competencias 

socioemocionales para su evaluación en el Estudio Principal. El estudio incluye las 

siguientes 15 competencias socioemocionales de los dominios del modelo de los Cinco 

Grandes (ver Sección 2): 

 Desempeño en tareas: autocontrol, responsabilidad y persistencia. 

 Equilibrio emocional: resistencia al estrés, control emocional y optimismo. 

 Interacción con otros: energía, asertividad y sociabilidad. 

 Apertura de mente: curiosidad, creatividad y tolerancia. 

 Colaboración: empatía, cooperación y confianza. 

Asimismo, el Estudio Principal incluirá dos competencias adicionales en forma de índices 

que se calculan a partir de una selección de ítems que pertenecen a escalas de competencias 

relacionadas:   

 Competencias estimadas a partir de índices: autoeficacia y motivación de logro. 
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1.3.2. Información contextual recogida en el estudio 

Además de evaluar las competencias socioemocionales de los estudiantes, el estudio 

examina una gran variedad de factores contextuales (ver Sección 3). Pueden dividirse en 

cinco grandes grupos: 

 origen sociodemográfico de los estudiantes 

 entorno familiar 

 entorno escolar 

 entorno de los compañeros 

 entorno comunitario más amplio 

La recopilación de información contextual es fundamental para ayudar a comprender cómo 

se han desarrollado las competencias socioemocionales de los estudiantes y cómo pueden 

mejorarse. Los alumnos aprenden en muchos entornos distintos, como la familia, la escuela 

y la comunidad, y cada contexto desempeña un papel importante a lo largo de la infancia y 

la adolescencia. La información contextual nos permite comprender mejor qué ayuda y qué 

dificulta el desarrollo de las competencias socioemocionales, incluyendo las políticas y 

prácticas que las apoyan.  

DESEMPEÑO EN 

TAREAS 

EQUILIBRIO 

EMOCIONAL 

COLABORACIÓN 

EMPATÍA 

CONFIANZA 

COOPERACIÓN 

LOS 
«CINCO 

GRANDES» 
DOMINIOS 

MOTIVACIÓN DE 

LOGRO INDICIOS 

ADICIONALES 

AUTOEFICACIA 

INTERACCIÓN 

CON OTROS 

APERTURA DE 

MENTE 
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1.3.3. Ciudades participantes  

En el estudio participan las siguientes 10 ciudades de 9 países:  

 Bogotá (Colombia) 

 Daegu (Corea del Sur)  

 Helsinki (Finlandia) 

 Houston, Texas (Estados Unidos) 

 Estambul (Turquía) 

 Manizales (Colombia) 

 Moscú (Federación Rusa) 

 Ottawa, Ontario (Canadá) 

 Sintra (Portugal) 

 Suzhou (República Popular China) 

Información contextual 

Niños Familias Profesores Directores 

DIRECTOR 

 Origen 

sociodemográfico 

 Actividades diarias 

 Relaciones con los 

padres/madres/tutores 

legales 

 Relaciones con los 

compañeros  

 Bienestar personal  

 Vida escolar 

 Relaciones con los 

docentes 

 Actividades de clase 

 Contexto familiar 

 Entorno doméstico  

 Competencias y bienestar 

de los 

padres/madres/tutores 

legales 

 Relaciones 

padres/madres/tutores 

legales-hijos/as 

 Estilos de crianza 

 Implicación del niño/a en 

el centro 

 Actitudes y opiniones de 

de las familias 

 Formación del 

profesorado  

 Desarrollo profesional del 

profesorado 

 Prácticas pedagógicas 

docentes 

 Clima escolar 

 Papel de las competencias 

socioemocionales en la 

formación y las prácticas 

laborales del profesorado 

 Estructura y organización de 

la escuela 

 Datos demográficos de 

alumnos y profesores 

 Recursos escolares 

 Clima escolar 

 Papel de las competencias 

socioemocionales en el 

programa escolar 

 Actitudes y opiniones de los 

directores 
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1.3.4. Evaluados en el estudio 

El estudio evalúa las competencias socioemocionales de dos grupos (cohortes) de 

estudiantes: 

 10 años (cohorte más joven) 

 15 años (cohorte más mayor) 

En cada una de las ciudades participantes, se seleccionan aleatoriamente 3000 estudiantes 

por cohorte para participar en el estudio (por tanto, 6000 estudiantes en total por ciudad 

participante).  

El estudio recopila asimismo datos de otros tres grupos de encuestados:  

 padres/madres/tutores legales de los estudiantes seleccionados 

 docentes de los alumnos seleccionados (los que mejor conocen a los estudiantes 

seleccionados) 

 directores de centros escolares de los alumnos seleccionados. 

1.3.5. Instrumentos de recogida de datos 

El estudio recoge información a través de cuatro cuestionarios elaborados para estudiantes, 

familias, docentes y directores de los centros escolares.  

Hay dos tipos principales de cuestionarios en el estudio: 

o Parte A: escalas de evaluación de las competencias socioemocionales de los 

alumnos 

o Parte B: cuestionarios de contexto, empleados para recopilar información sobre 

el entorno familiar, escolar y de los compañeros de los estudiantes. 

Las competencias socioemocionales de los alumnos se evaluaron utilizando tres fuentes 

distintas de informes: 

- informes de autoevaluación de los estudiantes 

- informes de las familias sobre los estudiantes 

- informes de los docentes sobre los estudiantes. 

Ciudades y países participantes 

Sintra (Portugal) 

Helsinki (Finlandia) 

Moscú (Federación Rusa) 

Daegu (Corea del Sur) 

Ottawa (Canadá) 

Houston (Estados Unidos) 

Manizales (Colombia) 

Bogotá (Colombia) 

Estambul (Turquía) Suzhou (República Popular China) 
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Figura 1.3. Estructura de los cuatro cuestionarios del estudio  

 

 

 Modo de aplicación del instrumento. Los cuestionarios para estudiantes, docentes 

y directores se administran digitalmente. Los cuestionarios de las familias también 

se administran principalmente en línea, pero en algunos lugares participantes 

también se ofrece la opción de rellenarse en papel. 

 Aplicación del estudio. Grupos de estudiantes pertenecientes a la misma cohorte 

realizan la evaluación. La administración se lleva a cabo en los centros de los 

estudiantes seleccionados. 

1.3.6. Calendario del estudio 

Los preparativos iniciales del estudio comenzaron a finales de 2016, y los trabajos de 

elaboración de instrumentos y preparación del estudio se llevaron a cabo a lo largo de 2017 

y 2018. El estudio se administrará en octubre y noviembre de 2019. El informe 

internacional con las principales conclusiones se publicará en septiembre de 2020. 
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2.  Competencias socioemocionales 

2.1. Visión general 

El marco conceptual del estudio, publicado en un documento aparte, presenta una visión 

general de la literatura que abarca las competencias socioemocionales (Chernyshenko, 

Kankaraš and Drasgow, 2018[3]). Describe asimismo la naturaleza y estructura de las 

competencias socioemocionales, su desarrollo, maleabilidad y factores que influyen en 

ellas, su comparabilidad transcultural y su relevancia para una amplia gama de resultados 

educativos, económicos y vitales. Además, expone el modelo de los Cinco Grandes, que 

constituye la base del estudio. En esta sección se presentan algunos de los aspectos más 

importantes del marco conceptual del SSES.  

El Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales (SSES) ha desarrollado su 

marco conceptual basándose en extensas revisiones bibliográficas y en la incorporación de 

una gran variedad de corrientes de investigación en el ámbito de las competencias 

socioemocionales. Para ello, se examinaron diversos marcos de competencias 

socioemocionales existentes y se evaluaron sus diferencias y solapamientos por parte de 

destacados expertos en la materia. Cabe destacar que, además de los análisis conceptuales, 

los autores del marco SSES han utilizado los resultados empíricos de los estudios que 

investigaban los solapamientos empíricos entre las medidas pertenecientes a diversos 

marcos de competencias socioemocionales (John and Mauskopf, 2015[24]; Primi, John and 

de Fruyt, 2016[25]). Todos estos análisis conceptuales y empíricos se tuvieron en cuenta 

durante la elaboración del marco SSES (Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]). 

El marco SSES final está alineado estructural y conceptualmente con el modelo de los 

Cinco Grandes. Al mismo tiempo, se ha compilado intencionadamente de forma que 

incorpore conceptos y hallazgos empíricos no solo del campo de la psicología de la 

personalidad, sino también de los campos de la educación, la psicología del desarrollo, las 

competencias del siglo XXI, etc. 

El modelo de los Cinco Grandes es producto de múltiples vías de investigación. El gran 

número de investigaciones, culminadas a lo largo del tiempo, ha llevado a un consenso 

general en que el modelo de los Cinco Grandes describe suficientemente las dimensiones 

básicas de la personalidad humana. La investigación también ha demostrado que los rasgos 

de la personalidad adulta pueden organizarse de forma jerárquica, dividiendo las 

características generales de orden superior en otras más específicas de orden inferior 

(Markon, 2009[26]) y el modelo de los Cinco Grandes representa una base valiosa para esta 

jerarquía (John, Naumann and Soto, 2008[27]). Además, el modelo de los Cinco Grandes 

puede reproducirse y compararse entre países y culturas (McCrae and Terracciano, 

2005[28]).  

En esta sección, comenzamos describiendo el modelo de los Cinco Grandes y su relevancia 

para el desarrollo de niños/as y adolescentes. A continuación, identificamos conjuntos de 

subdominios clave para cada uno de los Cinco Grandes dominios. A continuación, se 

exponen los principales criterios seguidos a la hora de elegir los subdominios de los Cinco 

Grandes que se incluirán en el estudio. A continuación, analizamos brevemente cada uno 

de los cinco grandes dominios de orden superior, junto con los subdominios seleccionados 

por la OCDE para el Prepiloto y el Estudio Piloto.  
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El estudio se centra en un conjunto más limitado de competencias socioemocionales en 

lugar de en las dimensiones más amplias de los Cinco Grandes, ya que en muchos estudios 

recientes estas competencias más limitadas: 

 han resultado tener mayor validez predictiva que los dominios más amplios 

(Ashton, 1998[29]; Mershon and Gorsuch, 1988[30]; Paunonen, 1998[31]; Paunonen 

and Ashton, 2001[32]; Roberts et al., 2005[33]) 

 proporcionan descripciones más acordes con comportamientos concretos y 

acciones de política educativa que los ámbitos generales, especialmente cuando los 

individuos obtienen puntuaciones intermedias en las medidas de las dimensiones 

generales, ya que estas puntuaciones no reflejan el rendimiento de los individuos 

en los subdominios, y el número de variaciones puede ser bastante grande 

 son más eficaces que los dominios amplios para los docentes y las familias a la hora 

de intentar establecer intervenciones eficaces para ayudar a desarrollar 

competencias socioemocionales en un niño/a. 

La Sección 2 termina con una descripción de las tres competencias compuestas adicionales 

que también son esenciales para incluir en el estudio. 

2.2. El modelo de los Cinco Grandes 

El marco conceptual propuesto por la OCDE se basa en varias estructuras teóricas 

existentes. La más influyente es la taxonomía de los Cinco Grandes, que distingue cinco 

dominios básicos de la personalidad (cordialidad, conciencia, extroversión, estabilidad 

emocional y apertura a experiencias) y proporciona un resumen pausado y eficaz de las 

competencias socioemocionales (John and De Fruyt, 2015[34]; Abrahams et al., 2019[35]; 

Lipnevich, Preckel and Roberts, 2017[36]). 

El modelo de los Cinco Grandes se desarrolló a partir de varias líneas de investigación 

(Digman, 1990[37]; Goldberg, 1982[38]; McCrae and Costa Jr, 1987[39]; Norman, 1963[40]; 

Tupes and Christal, 1958[41]). El modelo se desarrolla con el objetivo de identificar la 

estructura general de los principales dominios de la personalidad humana. Cada dominio 

representa un conjunto de pensamientos, sentimientos y comportamientos relacionados y, 

por lo tanto, puede dividirse en subdominios más limitados. La cordialidad, por ejemplo, 

indica una orientación prosocial y comunitaria hacia los demás e incluye subdominios 

como el altruismo y la ternura. El modelo de los Cinco Grandes se aplica en muchos países 

del mundo (McCrae and Terracciano, 2005[28]; McCrae and Costa Jr., 1997[42]). No 

obstante, un modelo de este tipo con solo unos pocos conceptos solo puede abarcar a 

grandes rasgos el universo de las competencias socioemocionales (Hampson, John and 

Goldberg, 1986[43]) y, por lo tanto, los subdominios de los Cinco Grandes pueden ser más 

útiles en algunas situaciones que los dominios más amplios (Paunonen and Ashton, 

2001[32]; Roberts et al., 2005[33]). Además, estudios recientes han descubierto que las 

medidas de subdominios tienen mayor validez predictiva que los dominios amplios 

(Ashton, 1998[29]; Paunonen, 1998[31]; Roberts et al., 2005[33]). Como las medidas de los 

subdominios son más descriptivas, específicas y precisas, y señalan más claramente el 

camino hacia intervenciones potencialmente eficaces, este estudio sigue la sugerencia de 

John y De Fruyt de incluir medidas de los subdominios de los Cinco Grandes (2015[34]). 

Los cinco grandes dominios que se refieren a diferentes conjuntos de comportamientos, 

pensamientos y sentimientos son los siguientes: 
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Conciencia (en este estudio: desempeño en tareas): las personas conscientes, 

autodisciplinadas y perseverantes son capaces de concentrarse en sus tareas y tienden a 

obtener buenos resultados, sobre todo en el ámbito educativo y laboral. 

Estabilidad emocional (en este estudio, equilibrio emocional): engloba las habilidades que 

permiten a las personas afrontar las experiencias emocionales negativas y los factores de 

estrés. Ser capaz de regular las propias emociones es esencial en muchas situaciones y es 

un factor predictivo fundamental de una mejor salud física y mental. 

Extroversión (en este estudio: interacción con otros): las personas con una puntuación alta 

en extroversión son enérgicas, positivas y asertivas. Relacionarse con los demás es 

fundamental para el liderazgo y suele conducir a mejores resultados laborales. Los 

extrovertidos también crean redes de apoyo social más rápidamente, lo que beneficia su 

salud mental. 

Cordialidad (en este estudio: colaboración): las personas colaboradoras pueden 

compenetrarse con los demás y manifestar altruismo. La cordialidad se traduce en 

relaciones de mejor calidad, más comportamientos prosociales y menos problemas de 

conducta. 

Apertura a experiencias (en este estudio, apertura de mente): la apertura de mente predice 

los resultados académicos, tiene beneficios positivos a lo largo de la vida y parece preparar 

mejor a las personas para afrontar los cambios.  

2.2.1. Relevancia del modelo de los Cinco Grandes para el alumnado 

Dado que el modelo de los Cinco Grandes procede originalmente de la investigación sobre 

adultos, el Estudio de la OCDE sobre las Competencias Sociales y Emocionales examina 

si puede aplicarse a los niños en edad escolar. El cúmulo de estudios sobre la infancia que 

investigan este tema concluyen en su mayoría que la respuesta es afirmativa (Caspi and 

Shiner, 2006[44]; De Fruyt and De Clercq, 2014[45]; Measelle et al., 2005[46]; Shiner, 1998[47]; 

Shiner and Caspi, 2003[48]; Tackett et al., 2008[49]; Tackett et al., 2012[50]). Tres estudios 

son especialmente relevantes para el estudio. Cada uno de ellos incluye inventarios 

desarrollados expresamente para niños/as en edad escolar utilizando una «estrategia 

ascendente» en la que se recoge toda la gama de descriptores sociales y emocionales 

observados en los grupos de edad objetivo y luego se reduce a un subconjunto de ítems 

aplicables a múltiples edades y culturas: 

 Mervield y DeFruyt (1999[51]) desarrollaron el Inventario Jerárquico de 

Personalidad para Niños (HiPIC), analizando más de 3000 descriptores de 

personalidad encontrados en lengua flamenca y reduciéndolos a 144 ítems, 

organizados en 18 facetas, que representan las descripciones de personalidad más 

comunes de los niños/as de 6 a 12 años. A continuación, los ítems se probaron en 

tres grupos de edad de escolares belgas. Estas facetas pueden agruparse en cinco 

características generales que se repitieron en los tres grupos de edad y que guardan 

una buena relación con los Cinco Grandes de los adultos. 

 Halverson et al. (2003[52]) describen cómo se desarrolló el Inventario de Diferencias 

Individuales Infantiles (ICID) a partir de más de 50 000 descriptores parentales de 

niños de 3 a 12 años, específicos de cada país e idioma, que luego se redujeron a 

141 ítems que eran descriptores comunes a todas las culturas y medían 15 

características de personalidad restringidas. Empleando el análisis factorial 

confirmatorio en 1035 valoraciones de padres de cuatro muestras de niños/as de 

entre 3 y 13 años de la República Popular China, Grecia y Estados Unidos, 
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Halverson et al. volvieron a ajustar las características al modelo de los Cinco 

Grandes. 

 Tackett et al. (2012[50]) analizaron las valoraciones de los padres de niños/as y 

adolescentes de cinco países sobre 108 ítems del ICID. Entre los niños/as de 9-11 

y 12-14 años (es decir, edades próximas a las de los niños/as objeto del estudio), 

tres de las dimensiones de los Cinco Grandes se repitieron sistemáticamente en los 

dos grupos de edad. Los otros dos eran menos estables, aunque esto puede deberse, 

en parte, a las dificultades que entraña medir los aspectos internos de la 

personalidad de los niños/as basándose únicamente en los informes de los padres. 

Estos estudios ilustran que las competencias socioemocionales de los jóvenes (al igual que 

en el caso de los adultos) pueden organizarse jerárquicamente -lo que significa que cada 

dominio amplio puede dividirse progresivamente en subdominios más estrechos- y que el 

modelo de los Cinco Grandes puede medirse de forma fiable en la infancia y la adolescencia 

(Soto et al., 2008[53]; Tackett et al., 2012[50]). Los subdominios subyacentes del modelo 

también pueden valorarlos de forma fiable familias y docentes, (Halverson et al., 2003[52]; 

Mervielde and De Fruyt, 1999[51]) lo que es importante para el estudio, ya que incorpora 

informes de padres/madres/tutores legales y docentes sobre el desarrollo social y emocional 

de los jóvenes, además de los propios informes de los jóvenes. Los lectores interesados 

pueden consultar una panorámica reciente de los distintos marcos de competencias 

socioemocionales en el trabajo de (2019[54]) Abrahams et al.  

Las pruebas obtenidas en las tres fases empíricas iniciales del estudio (laboratorios 

cognitivos, Prepiloto y Estudio Piloto) también muestran claramente que las competencias 

socioemocionales seleccionadas son distintas entre sí y medibles incluso en el caso de 

estudiantes de tan solo 10 años. En particular, las propiedades psicométricas de las escalas 

utilizadas para evaluar las competencias socioemocionales de los estudiantes demostraron 

ser fiables no solo en el caso de la cohorte más mayor, sino también en el caso de los 

estudiantes de la cohorte más joven. Además, se observó que las relaciones mutuas entre 

las escalas de evaluación se correspondían en gran medida con las observadas entre la 

población adulta y las expectativas teóricas basadas en el modelo de los Cinco Grandes. 

Para más detalles sobre las propiedades psicométricas de nuestras escalas de evaluación en 

el Estudio Piloto, consulte nuestra reciente publicación (Kankaraš, Feron and Renbarger, 

2019[55])   

2.2.2. Relevancia del modelo de los Cinco Grandes para las políticas educativas 

y sociales 

Existe un gran número de pruebas empíricas que indican la importancia de las 

competencias socioemocionales de los Cinco Grandes para resultados y logros importantes 

en la vida (Roberts et al., 2007[11]; Gutman and Schoon, 2013[56]; Heckman and Kautz, 

2012[7]; Kautz et al., 2014[6]). Asimismo, las competencias socioemocionales que 

pertenecen al modelo de los Cinco Grandes resultan ser maleables y susceptibles a las 

intervenciones formales e informales (Helson et al., 2002[57]; Roberts, Walton and 

Viechtbauer, 2006[58]; Specht, Schmukle and Egloff, 2011[59]; Srivastava et al., 2003[60]). 

En esta sección se presentan algunos resultados de investigaciones relacionadas con la 

relevancia del modelo de los Cinco Grandes para las políticas educativas y sociales. En las 

Secciones 2.4.1 y 2.4.2 se ofrece más información sobre la validez predictiva y la 

maleabilidad de los subdominios específicos de los Cinco Grandes. 

Los resultados de la investigación subrayan que las competencias socioemocionales, 

especialmente las pertenecientes al dominio de la Conciencia, desempeñan un papel 
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importante en el rendimiento escolar (Almlund et al., 2011[61]; Heckman, Stixrud and 

Urzua, 2006[19]). Otros estudios también han descubierto que las competencias 

socioemocionales pertenecientes a los Cinco Grandes, como el autocontrol, la persistencia 

y la responsabilidad, están significativamente relacionadas con el rendimiento académico 

de los estudiantes, incluso después de controlar las competencias cognitivas (Heckman and 

Kautz, 2012[7]; Noftle and Robins, 2007[62]; Rosander and Backstrom, 2014[63]). De hecho, 

en varios estudios se ha comprobado que estas competencias predicen las notas escolares 

incluso mejor que las medidas de las competencias cognitivas. Otro dominio de los Cinco 

Grandes, el equilibrio emocional, también es un factor predictivo importante del 

rendimiento académico. Por ejemplo, Lounsbury et al. (2004[64]) descubrieron que la 

amplia dimensión de ser capaz de regular las emociones predecía sistemáticamente el 

absentismo escolar entre los alumnos de 7.º, 10.º y 12.º curso. Asimismo, se ha observado 

que la apertura de mente y la colaboración están relacionadas con las calificaciones, aunque 

estos dominios no parecen tener la misma magnitud predictiva que el desempeño en tareas. 

Al igual que en el caso de su relación con el rendimiento educativo, numerosos estudios 

empíricos han demostrado que las competencias socioemocionales en varios dominios de 

los Cinco Grandes también están relacionadas con los resultados laborales. Se ha 

comprobado que las competencias pertenecientes al dominio de la Conciencia predicen el 

rendimiento laboral y los ingresos en una amplia gama de categorías profesionales (ver, 

por ejemplo, (Sackett and Walmsley, 2014[65])). También se ha observado que la dimensión 

de extroversión de los Cinco Grandes (relacionarse con los demás) predice el nivel de 

ingresos y de rendimiento escolar. El liderazgo es otro resultado altamente relacionado con 

el dominio de los Cinco Grandes de la extroversión que demostró ser una competencia 

importante en una serie de profesiones (Bono and Judge, 2004[66]; Judge et al., 2002[67]). Se 

ha demostrado que las competencias pertenecientes al dominio de la apertura a experiencias 

preparan mejor a los individuos para afrontar el cambio, una competencia que puede tener 

cada vez más relevancia en el futuro mundo laboral. Utilizando datos de la Encuesta 

Longitudinal Nacional de la Juventud de Estados Unidos de 1997, Judge et al. (2012[68]) 

mostraron que el dominio de la cordialidad estaba muy correlacionado con el trabajo 

continuo y con los ingresos.  

Se ha demostrado que las competencias socioemocionales pertenecientes a diferentes 

dominios de los Cinco Grandes están relacionadas con la salud física y mental de las 

personas y con diversos comportamientos relacionados con la salud (Strickhouser, Zell and 

Krizan, 2017[69]). Por ejemplo, las competencias en el dominio de la conciencia están 

relacionadas con una serie de comportamientos saludables, como la conducción segura, la 

alimentación sana y el consumo de sustancias, así como con la salud física y mental, (Bogg 

and Roberts, 2004[70]) Moffitt y colaboradores (2011[71]). En concreto, la responsabilidad 

se relaciona inversamente con el consumo de drogas, el suicidio y la violencia; y el 

autocontrol se relaciona inversamente con el consumo excesivo de alcohol, el consumo de 

drogas, la conducción arriesgada, el consumo de tabaco y la violencia. Los niveles más 

bajos de competencias en los ámbitos de la conciencia y el equilibrio emocional también 

se relacionan con comportamientos antisociales, agresivos y de incumplimiento de las 

normas (Tackett, 2006[72]). La satisfacción vital y el bienestar personal también se ven 

fuertemente afectados por las competencias socioemocionales, especialmente por las 

pertenecientes al dominio del equilibrio emocional de los Cinco Grandes (Tauber, Wahl 

and Schroder, 2016[73]) y la salud mental (Strickhouser, Zell and Krizan, 2017[69]).  

Un gran número de investigaciones empíricas demuestran asimismo que las competencias 

pertenecientes al modelo de los Cinco Grandes no son fijas al nacer, con poco o ningún 

margen de mejora, sino que son susceptibles de sufrir la influencia del entorno de la persona 
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y pueden modificarse a lo largo de la vida (Helson et al., 2002[57]; Srivastava et al., 

2003[60]). Por ejemplo, se ha observado que las competencias pertenecientes a los Cinco 

Grandes dominios de la conciencia, la cordialidad y la estabilidad emocional, tras un 

periodo de inestabilidad durante la adolescencia, suelen aumentar con la edad (Roberts, 

Walton and Viechtbauer, 2006[58]). Los hechos importantes de la vida, como el matrimonio 

y el primer empleo, pueden asimismo modificar sustancialmente características de la 

personalidad como la responsabilidad o la cooperación (Roberts, Walton and Viechtbauer, 

2006[58]; Specht, Schmukle and Egloff, 2011[59]). Por ejemplo, un estudio longitudinal que 

evaluó las competencias de los Cinco Grandes en dos periodos distintos a lo largo de cuatro 

años demostró que los niveles medios de cordialidad, conciencia y apertura cambiaron 

significativamente en hombres y mujeres que habían perdido su empleo entre los dos 

periodos. Por otra parte, los cambios fueron limitados para aquellos que seguían trabajando 

o habían vuelto a trabajar (Boyce et al., 2015[74]). La investigación empírica también 

demuestra que fomentar la conciencia desde una edad temprana puede ser una forma eficaz 

de reducir el desempleo en la edad adulta (Egan et al., 2017[75]). 

Aunque las intervenciones de aprendizaje temprano son especialmente eficaces para el 

desarrollo de competencias en el dominio de los Cinco Grandes, dichas competencias son 

maleables incluso en la etapa más tardía de la vida, a veces incluso más que las 

competencias cognitivas (Cunha and Heckman, 2007[12]; Cunha, Heckman and Schennach, 

2010[13]). Estudios recientes sobre la eficacia de las intervenciones formativas indican 

asimismo que es posible que se produzcan cambios sustanciales en las características de 

personalidad de los Cinco Grandes, incluso tras periodos de tratamiento relativamente 

cortos (Roberts et al., 2017[76]). Por ejemplo, la intervención de mindfulness se asoció con 

cambios en la conciencia, la cordialidad, la empatía y la estabilidad emocional entre los 

residentes de medicina (Krasner et al., 2009[77]). Del mismo modo, un programa de 

formación en competencias sociales para drogodependientes en fase de recuperación 

aumentó los niveles de cordialidad, conciencia y estabilidad emocional (Piedmont, 

2001[78]). Del mismo modo, la intervención de entrenamiento cognitivo para adultos 

mayores se asoció asimismo con mayores niveles de apertura a experiencia de los 

encuestados (Jackson et al., 2012[79]). 

 

2.3. Identificación de las competencias socioemocionales clave para incluirlas en el 

estudio  

Dado que las competencias socioemocionales se organizan jerárquicamente, los cinco 

dominios generales del marco de los Cinco Grandes pueden dividirse en subdominios más 

limitados y de orden inferior. Cada uno de estos amplios dominios engloba un conjunto de 

competencias socioemocionales más limitadas y relacionadas entre sí. El desempeño en 

tareas, por ejemplo, incluye la motivación de logro, el autocontrol/autodisciplina, la 

responsabilidad/confianza y la persistencia. Estas agrupaciones demuestran la similitud 

mutua de las competencias pertenecientes a un mismo dominio, pero también garantizan 

una consideración sistemática, exhaustiva y equilibrada de las competencias 

socioemocionales de las personas (Kankaraš, 2017[5]; OECD, 2015[2]). Las competencias 

socioemocionales individuales que queremos evaluar en el estudio pueden, por tanto, 

considerarse manifestaciones más contextualizadas de dominios amplios (Roberts, 

2006[80]). No obstante, decidir qué competencias socioemocionales estudiar no es una 

cuestión trivial, ya que «podría haber cientos, si no miles, de formas diferentes de agrupar 
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patrones típicos de comportamientos, pensamientos y sentimientos» (Chernyshenko, 

Kankaraš and Drasgow, 2018, p. 62[3]).  

Aunque el modelo de los Cinco Grandes goza de una amplia aceptación, no se ha 

investigado lo suficiente -y, por tanto, hay cierto desacuerdo- sobre la estructura de 

subdominios que subyace a cada dominio (John, Naumann and Soto, 2008[27]). En el pasado 

se han utilizado distintos métodos para crear un conjunto de subdominios que abarquen las 

distintas dimensiones de los dominios más amplios, lo que ha dado lugar a una estructura 

de orden inferior algo diferente propuesta para cada medida de personalidad existente. 

Muchos de los primeros modelos de personalidad se derivaban racionalmente de entrevistas 

(Thomas and Chess, 1977[81]). Y las taxonomías de facetas estrechas se establecieron 

mediante un método puramente empírico de análisis de las respuestas a un conjunto diverso 

de indicadores de personalidad mediante la realización de una serie de análisis factoriales 

(Saucier and Ostendorf, 1999[82]; Ashton et al., 2004[83]; DeYoung, Quilty and Peterson, 

2007[84]). 

Se combinaron taxonomías de enfoques tanto derivados racionalmente como basados 

empíricamente para identificar subdominios clave para el Estudio sobre las Competencias 

Sociales y Emocionales. Se consideraron para su posible inclusión los subdominios que se 

identificaron de forma coherente y se reprodujeron transculturalmente. Esto no solo 

garantiza que un subdominio pertenezca a un dominio concreto, sino que también 

maximiza la posibilidad de aplicar las conclusiones del estudio a los marcos de 

personalidad existentes. A fin de representar diversos puntos de vista de la estructura de 

orden inferior de los dominios de los Cinco Grandes tanto de adultos como de niños/as, nos 

basamos en siete taxonomías a nivel de subdominio: 

1. El modelo de comportamiento de Thomas y Chess (1977[81]) consta de nueve 

características conductuales básicas. Dado que los instrumentos de evaluación 

se elaboraron para niños/as en edad preescolar, primaria y secundaria, el 

modelo es útil para el estudio (Thomas and Chess, 1977[81]; Hegvik, McDevitt 

and Carey, 1982[85]). 

2. Los 18 subdominios del Inventario jerárquico de personalidad para niños 

(HiPIC) de Mervield y De Fruyt (1999[51]) De Mervield y De Fruyt (HiPIC) 

(ver también (Mervielde, De Fruyt and De Clercq, 2009[86])) se aplica al estudio 

porque todos los ítems del HiPIC están escritos en primera persona para que 

los niños/as puedan responder o en tercera persona del singular para los padres 

u otros cuidadores. Esta estructura factorial también ha demostrado ser 

altamente replicable tanto en la infancia como en la adolescencia con amplios 

dominios que se alinean estrechamente con los de los Cinco Grandes. 

3. Los 15 subdominios de personalidad del Inventario de Diferencias Individuales 

Infantiles (ICID) (Halverson et al., 2003[52]) se relacionan con el estudio porque 

50 000 descriptores parentales de niños/as de 3 a 12 años, específicos de cada 

país e idioma, contribuyeron al conjunto común reducido de 141 ítems libres 

de sesgos culturales. 

4. La estructura de 15 subdominios del Next Big Five Inventory (BFI-2) (Soto 

and John, 2017[87]) está diseñada racionalmente y proporciona  «continuidad 

con el [modelo de los Cinco Grandes] original y con la investigación previa 

sobre la estructura de la personalidad» (Soto and John, 2017, p. 121[87]). 

5. Una taxonomía de 18 facetas derivada empíricamente y compuesta por los 

cinco grandes factores, cada uno de los cuales comprende entre tres y cuatro 
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facetas estrechas, se basa en el estudio léxico ampliamente citado de Saucier y 

Ostendorf (1999[82]) que analizó por factores las respuestas a adjetivos de 

personalidad en alemán e inglés. 

6. La taxonomía de 24 subdominios del inventario de personalidad HEXACO 

(Lee and Ashton, 2004[88]) se basa en ocho investigaciones independientes en 

siete idiomas distintos y se aplica al estudio porque los ítems desarrollados eran 

comparables entre culturas. 

7. Los 21 subdominios derivados empíricamente implementados en el Sistema de 

Evaluación de la Personalidad Adaptativa a Medida (TAPAS) (Drasgow et al., 

2012[89]) se extrajeron de siete de los principales inventarios de personalidad 

para adultos: el Inventario de Personalidad NEO revisado (NEO-PI-R) (Costa, 

McCrae and Dye, 1991[90])el Cuestionario de los Dieciséis Factores de la 

Personalidad (16PF) (Conn and Reike, 1994[91])el Inventario de Personalidad 

de California (IPC) (Gough, 1987[92])el Cuestionario Multidimensional de 

Personalidad (MPQ) (Tellegen, 1982[93])el Inventario de Personalidad de 

Jackson - Revisado (JPI-R) (Jackson, 1994[94])el Inventario de Personalidad de 

Hogan (HPI) (Hogan and Hogan, 1992[95])y las escalas Abridged Big Five-

Dimensional Circumplex (AB5C) del International Personality Item Pool 

(Goldberg, 1999[96]). Todos ellos han sido ampliamente investigados, 

traducidos a varios idiomas y han demostrado su pertinencia intercultural. 

Estas siete taxonomías se examinaron en busca de solapamientos, similitudes y diferencias 

conceptuales y, a continuación, sirvieron como punto de partida del desarrollo de un marco 

común en el que se basa el Estudio de la OCDE sobre Competencias Socioemocionales 

(Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]). Asimismo, se añadieron escalas de 

subdominios de varios inventarios de personalidad de adultos muy conocidos, como el 

AB5C, el NEO-PI, el 16PF y el Cuestionario de Personalidad Ocupacional (OPQ) (Saville 

et al., 1984[97]).  

2.4. Criterios para la selección de las competencias socioemocionales 

A partir del conjunto de taxonomías de referencia reseñadas, se ha propuesto una gran 

variedad de subdominios para dar cuenta del espacio conceptual de los Cinco Grandes de 

forma exhaustiva. No obstante, el estudio no podía incluir medidas que tuvieran en cuenta 

todas estas competencias sin sobrecargar a aquellos a quienes se pide información sobre 

las competencias de los estudiantes: estudiantes, padres y docentes. A fin de proporcionar 

un conjunto amplio y equilibrado de competencias socioemocionales con suficiente 

profundidad y significado, todas las partes participantes en el diseño del estudio acordaron 

que el conjunto final de competencias seleccionadas debería: 

 Incluir de 2 a 3 subdominios dentro de cada uno de los Cinco Grandes, intentando 

ser lo más exhaustivo posible en esta selección. 

 

Asimismo, las competencias socioemocionales seleccionadas también deben: 

 tener valor predictivo en cuatro categorías de resultados y hechos vitales esenciales: 

rendimiento escolar, resultados económicos, salud y calidad de vida 

 ser maleables y susceptibles de intervenciones y medidas políticas, especialmente 

durante los primeros años de vida del individuo 
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 ser apropiadas para niños/as y adolescentes de 10 y 15 años 

 arrojar puntuaciones comparables entre culturas y naciones, teniendo en cuenta la 

sensibilidad a los problemas interculturales y el hecho de que la forma en que se 

expresan conductualmente algunos subdominios puede diferir de una cultura a otra 

 ser relevantes para el mundo en el futuro en lugar de serlo solo ahora 

 estar bien investigadas y contar con un amplio corpus de pruebas empíricas 

acumuladas. 

2.4.1. Valor predictivo de las competencias socioemocionales 

Numerosos estudios y metaanálisis han descubierto que las dimensiones de los Cinco 

Grandes están relacionadas con el rendimiento académico, la salud y el bienestar, el 

rendimiento laboral y los logros profesionales (Roberts et al., 2007[11]; Gutman and Schoon, 

2013[56]; Heckman and Kautz, 2012[7]; Kautz et al., 2014[6]) y, en algunos casos, el valor 

predictivo de las dimensiones de los Cinco Grandes rivaliza con el de las medidas de las 

competencias cognitivas establecidas desde hace tiempo. Además, las características de la 

personalidad influyen en los resultados de la vida tanto de forma directa (por ejemplo, la 

inteligencia social puede ayudar a una persona a superar con éxito una entrevista de trabajo) 

como indirecta (por ejemplo, ser curioso, abierto de mente y tener un enfoque activo del 

aprendizaje son competencias importantes para desarrollar y mejorar las competencias 

cognitivas innatas) (Kankaraš, 2017[5]). 

En esta sección se presentan algunos resultados de la investigación relacionados con el 

valor predictivo de los dominios más amplios del desempeño en tareas, el equilibrio 

emocional, la interacción con otros, la colaboración y la apertura de mente. En las 

Secciones 2.5.1 a 2.5.5, en las que nos centramos en los subdominios elegidos para su 

inclusión en el Prepiloto del estudio, se presenta más información sobre la validez 

predictiva de subdominios específicos. 

El rendimiento escolar se considera uno de los resultados más importantes para los jóvenes, 

y es bien conocido el impacto de las competencias cognitivas en toda una serie de medidas 

de rendimiento escolar. Los resultados de la investigación también subrayan que las 

competencias socioemocionales, como el desempeño en tareas, también desempeñan un 

papel importante en el rendimiento escolar. (Almlund et al., 2011[61]; Heckman, Stixrud 

and Urzua, 2006[19]). Los resultados de Heckman y Kautz (2012[7]) son especialmente 

destacables porque también controlaron las competencias cognitivas en sus análisis. En un 

amplio estudio de muestras múltiples de estudiantes de la Universidad de California, Noftle 

y Robbins (2007[62]) descubrieron asimismo que el desempeño en tareas (o la conciencia) 

era un factor predictivo coherente de las calificaciones, incluso después de controlar el sexo 

y el CI, y en varios casos era un factor predictivo más fiable de las calificaciones que las 

puntuaciones verbales y matemáticas del SAT. El estudio longitudinal de Rosander y 

Backstrom en 197 estudiantes suecos de secundaria también halló que las puntuaciones de 

conciencia se correlacionaban con las calificaciones académicas tres años más tarde, y que 

esta relación se mantenía incluso después de controlar las puntuaciones de competencia 

cognitiva (Rosander and Backstrom, 2014[63]). El equilibrio emocional también es un factor 

predictivo importante del rendimiento académico. Por ejemplo, Lounsbury et al. (2004[64]) 

descubrieron que la amplia dimensión de ser capaz de regular las emociones predecía 

sistemáticamente el absentismo escolar entre los estudiantes de 7.º, 10.º y 12.º curso. 

Asimismo, se ha observado que la apertura de mente y la colaboración están relacionadas 
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con las calificaciones, aunque estos dominios no parecen tener la misma magnitud 

predictiva que el desempeño en tareas. 

Un mayor nivel educativo y unas mejores notas suelen traducirse en menores 

probabilidades de desempleo y mayores niveles de renta (OECD, 2015[2]). Aunque las 

competencias cognitivas, como el CI, se han considerado durante mucho tiempo los 

principales determinantes del éxito laboral, diversos estudios han demostrado que las 

competencias socioemocionales también están relacionadas con los resultados laborales. 

La realización tareas parece predecir el rendimiento y los salarios en una amplia gama de 

categorías profesionales [ver, por ejemplo, (Sackett and Walmsley, 2014[65])]. También se 

ha demostrado que la dimensión general de la extroversión (interacción con otros) predice 

los niveles de ingresos y el rendimiento escolar. El liderazgo es otro resultado muy 

relacionado con la extroversión (Bono and Judge, 2004[66]; Judge et al., 2002[67]). Ser capaz 

de interactuar con otros es fundamental para el éxito del liderazgo y, por lo tanto, suele 

llevar a mejores resultados laborales. Tener apertura de mente es una dimensión que parece 

dotar mejor a los individuos para enfrentarse al cambio, y esta es una competencia que 

puede tener cada vez más importancia en el futuro mundo laboral. Utilizando datos de la 

Encuesta Longitudinal Nacional de la Juventud de Estados Unidos de 1997, Judge et al. 

(2012[68]) mostraron que la cordialidad estaba muy correlacionada con el trabajo continuo 

y con los ingresos.  

Se ha comprobado que algunos dominios, como la realización tareas, tienen validez 

predictiva en una gran variedad de resultados: además del rendimiento escolar y el éxito 

profesional, se ha comprobado que el desempeño en tareas predice una serie de 

comportamientos saludables, como la conducción segura, la alimentación sana y el 

consumo de sustancias (Bogg and Roberts, 2004[70]) así como la salud física y mental 

(Strickhouser, Zell and Krizan, 2017[69]) y la satisfacción general con la vida (OECD, 

2015[2]). Asimismo, se ha observado que los niños/as con puntuaciones bajas en el 

desempeño en tareas presentan tasas más elevadas de conductas antisociales, agresivas y 

de incumplimiento de las normas (Tackett, 2006[72]). Otros dominios, como la estabilidad 

emocional, predicen algunos tipos de resultados más que otros, como la satisfacción vital 

entre los adultos (Tauber, Wahl and Schroder, 2016[73]) y la salud mental (Strickhouser, 

Zell and Krizan, 2017[69]). Aunque, como señalan Schoon y sus colaboradores (2015[98]) 

cuando se trata de predecir resultados económicos posteriores, las pruebas de la capacidad 

predictiva de la estabilidad emocional son dispares. No obstante, las competencias 

socioemocionales pueden afectar indirectamente a los resultados en la vida. Por ejemplo, 

la estabilidad emocional no influye directamente en el empleo y los ingresos, pero puede 

influir en otros factores, como el rendimiento escolar, los comportamientos relacionados 

con la salud o la calidad de las relaciones sociales, que a largo plazo afectan a la situación 

laboral, la salud en general y el bienestar personal (Kankaraš, 2017[5]). 

2.4.2. Maleabilidad de las competencias socioemocionales 

Examinar si las competencias socioemocionales son maleables introduce la posibilidad de 

cambiarlas o desarrollarlas para mejor. Numerosas investigaciones demuestran que los 

niños/as no nacen con un conjunto fijo de competencias y poco margen de mejora, sino que 

tienen un potencial considerable para desarrollar competencias en las que influye su 

entorno a lo largo de su vida (Helson et al., 2002[57]; Srivastava et al., 2003[60]). Por ejemplo, 

los niveles de conciencia, cordialidad y estabilidad emocional suelen aumentar con la edad 

(Roberts, Walton and Viechtbauer, 2006[58]). Los hechos importantes de la vida, como el 

matrimonio y el primer empleo, pueden asimismo tener una gran influencia en las 

características de la personalidad (Roberts, Walton and Viechtbauer, 2006[58]; Specht, 
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Schmukle and Egloff, 2011[59]) y se ha observado que la conciencia aumenta en las personas 

cuando empiezan su primer trabajo y disminuye cuando se jubilan (Specht, Schmukle and 

Egloff, 2011[59]). 

Aunque las intervenciones de aprendizaje temprano son especialmente eficaces para el 

desarrollo de todas las competencias, las competencias socioemocionales son más 

maleables en etapas posteriores de la vida que las cognitivas (Cunha and Heckman, 

2007[12]; Cunha, Heckman and Schennach, 2010[13]). Estudios recientes sobre la eficacia de 

las intervenciones de entrenamiento indican asimismo que es posible que se produzcan 

cambios sustanciales en las características de la personalidad, incluso tras periodos de 

tratamiento relativamente cortos. Aunque, a nivel individual, la personalidad se vuelve cada 

vez más estable a lo largo de la edad adulta, entre los 6 y los 18 años, la personalidad puede 

cambiar sustancialmente (Roberts and DelVecchio, 2000[99]). Esto ocurre especialmente 

durante la adolescencia (Soto, 2016[100]; Soto and Tackett, 2015[101]) cuando los jóvenes se 

ven cada vez más influidos por sus compañeros (Grusec and Davidov, 2010[102]) y necesitan 

desarrollar competencias como la negociación, la resolución de conflictos, la empatía y la 

comprensión (Kerr et al., 2003[103]). Durante este periodo se producen también multitud de 

cambios físicos, hormonales y psicosociales, ya que los adolescentes se enfrentan a una 

mayor autonomía y responsabilidad. Basta convivir con un adolescente para saber que la 

adolescencia es una fase de aprendizaje caracterizada por cambios turbulentos en las 

competencias socioemocionales, como la sociabilidad y la regulación de las emociones 

(Soto et al., 2011[104]). Si las familias sobreviven a esta etapa, se verán recompensados con 

un joven adulto que vuelve a ser agradable, más sociable, menos irritable y con una mayor 

capacidad para asumir más responsabilidades. Desde la infancia hasta la adolescencia, hay 

muchas oportunidades para que las familias, docentes y centros educativos proporcionen 

entornos de aprendizaje en los que se puedan desarrollar, mejorar y reforzar las 

competencias a través de la práctica y las experiencias cotidianas. 

Invertir en el desarrollo de las competencias socioemocionales de los estudiantes no solo 

es crucial para obtener resultados como tener un trabajo mejor o reducir la probabilidad de 

comportamientos antisociales, sino también para desarrollar las competencias cognitivas 

(Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]). No ocurre lo mismo con las 

competencias cognitivas, ya que tienen un impacto limitado en el futuro desarrollo de las 

competencias socioemocionales (Cunha and Heckmann, 2008[105]; Cunha, Heckman and 

Schennach, 2010[13]; OECD, 2013[106]). 

Se han realizado menos estudios observacionales sobre el desarrollo social y emocional en 

niños/as y adolescentes que en adultos. En parte, porque los instrumentos de evaluación 

adaptados a la edad de los adultos se desarrollaron antes que los de los niños/as. Además, 

gran parte de la investigación sobre poblaciones de adultos y jóvenes solo abarca los 

grandes dominios de los Cinco Grandes. Por ejemplo, la conciencia es uno de los Cinco 

Grandes dominios que cambia durante los primeros años, ya que parece disminuir desde el 

final de la infancia hasta el principio de la adolescencia, y luego se desarrolla rápidamente 

desde el final de la adolescencia hasta el principio de la edad adulta. El estudio de Soto y 

John (2014[107]) es una excepción reciente al investigar únicamente los dominios 

principales; sus hallazgos sugieren que los patrones de desarrollo no siempre son válidos 

para todos los subdominios de un determinado dominio de los Cinco Grandes. 

Dado que el estudio de la OCDE sobre las Competencias Sociales y Emocionales se centra 

en subdominios y desarrolla instrumentos de evaluación explícitos para dos grupos de 

niños/as de edades distintos, tiene el potencial de contribuir a nuestra comprensión del 

desarrollo de las competencias socioemocionales y de aportar ideas sobre los tipos de 
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centros, aulas y entornos familiares que podrían promover el desarrollo de dichas 

competencias. 

2.4.3. Comparabilidad transcultural de las competencias socioemocionales 

Otra cuestión importante del Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales es su 

comparabilidad transcultural. El estudio se realiza en diversas ciudades y países de todo el 

mundo, y en todos los sitios se utilizan los mismos cuestionarios. No obstante, si el mismo 

conjunto de preguntas tiene significados diferentes para personas de distintos entornos 

culturales, dichas preguntas pueden medir constructos algo diferentes en cada cultura 

(Kankaraš and Moors, 2010[108]). Por lo tanto, el estudio debe garantizar la comparabilidad 

transcultural, es decir, que los constructos medidos en distintos lugares geográficos arrojen 

los mismos atributos (Horn and McArdle, 1992[109]). 

Existen numerosas pruebas de que las dimensiones de los Cinco Grandes y sus subdominios 

son conceptualmente comparables entre culturas, países y economías (Paunonen et al., 

1996[110]; McCrae and Costa Jr., 1997[42]) tanto para adultos (Schmitt et al., 2007[111]; 

McCrae and Terracciano, 2005[28]) como para niños/as de distintos orígenes culturales 

(Tackett et al., 2012[50]). No obstante, también hay pruebas de que una simple comparación 

de puntuaciones de escala entre culturas (por ejemplo, calculadas sumando o promediando 

las respuestas a los ítems de la escala Likert) puede no funcionar debido al posible sesgo 

del método derivado de las diferencias culturales en la interpretación de las preguntas. Un 

ítem Likert típico utiliza cinco opciones de respuesta que van de «totalmente de acuerdo» 

a «totalmente en desacuerdo». Se ha observado que los individuos de culturas occidentales 

muestran un estilo de «respuesta extrema» en el que tienden a elegir opciones de respuesta 

en los extremos de la escala, independientemente del significado de la pregunta. Por el 

contrario, los individuos de culturas orientales tienden a mostrar un estilo de «respuesta 

central» eligiendo opciones del centro de la escala (Kankaraš and Moors, 2011[112]). Otro 

problema es que puede no haber una correspondencia unívoca entre palabras de distintas 

lenguas. 

El sesgo instrumental derivado de la deseabilidad social, los estilos de respuesta y el 

significado de determinadas palabras son objeto de especial atención en el estudio. Para 

minimizar en la medida de lo posible el sesgo de la comparabilidad transcultural, la OCDE 

ha trabajado con destacados expertos en la materia para desarrollar colectivamente 

procedimientos metodológicos, de traducción y estadísticos exhaustivos que reduzcan al 

mínimo la posibilidad de sesgos metodológicos. Estos procedimientos se detallan en la 

Sección 4. 

2.4.4. Importancia de las competencias socioemocionales para el futuro 

Los subdominios de competencias socioemocionales son importantes para el contexto 

actual y también para el futuro. La capacidad de pensar críticamente y actuar con 

independencia es cada vez más importante debido al aumento exponencial de las 

plataformas mediáticas, que nos abruman con información que hay que cribar y evaluar 

para separar la paja del grano. Los niños/as que se convierten en aprendices permanentes 

están mejor preparados para adaptarse al cambio. La disminución de los niveles de 

confianza social e institucional y la menor capacidad para confiar en las redes sociales 

tradicionales como consecuencia del aumento de la migración ponen un énfasis adicional 

en el sentido de confianza de las personas y en su capacidad para colaborar con los demás 

y sentir compasión por ellos. Los trabajos cada vez más automatizados en diversos sectores 
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obligan a la sociedad a ser innovadora y a replantearse la forma de trabajar, lo que exige 

que las personas comprendan las emociones de los demás y las situaciones sociales. 

El fomento de las competencias socioemocionales también está relacionado con las 

prioridades de la política educativa, como la excelencia y la equidad. La excelencia en la 

educación sin equidad puede conducir a disparidades económicas y sociales sustanciales, 

mientras que la equidad en la educación a expensas de la calidad puede conducir al 

estancamiento. Los sistemas educativos más avanzados fijan ahora objetivos ambiciosos 

para todos los estudiantes, centrándose tanto en la excelencia como en la equidad. 

Asimismo, dotan a sus docentes de las competencias pedagógicas que han demostrado su 

eficacia, como la flexibilidad, la colaboración y el aprecio por la diversidad y la 

metacognición, y de la autonomía suficiente para que los profesores puedan utilizar su 

propia creatividad a la hora de determinar el contenido y la enseñanza que imparten a sus 

estudiantes (Guerriero, 2017[113]). La equidad en la educación significa que las 

circunstancias personales o sociales, como el sexo, el origen étnico o el entorno familiar, 

pero también las competencias socioemocionales, no sean obstáculos para alcanzar el 

potencial educativo (equidad), y que todos los individuos alcancen al menos un nivel 

mínimo básico de aptitudes (inclusión). La promoción de la excelencia, la equidad y la 

inclusión son objetivos fundamentales de la educación. La investigación empírica muestra 

que las competencias socioemocionales tienen el potencial de compensar los efectos de las 

disparidades socioeconómicas en el rendimiento académico (Steinmayr, Dinger and 

Spinath, 2012[114]; Suárez-Álvarez, Fernández-Alonso and Muñiz, 2014[115]; Tucker-Drob 

and Harden, 2012[116]). Las políticas de equidad dirigidas a minimizar las condiciones 

socioeconómicas de los estudiantes actúan como factor potenciador de las intervenciones 

sobre competencias socioemocionales. Al garantizar que los estudiantes desfavorecidos 

desarrollen tanto las competencias cognitivas como las socioemocionales, los centros y los 

sistemas educativos pueden estar a la vanguardia de la creación de sociedades más 

integradoras y justas. 

2.4.5. Otros criterios de selección tenidos en cuenta 

Adecuado para niños/as de 10 a 15 años 

Cada competencia seleccionada debe ser una competencia socioemocional distinta y 

medible ya a la edad de 10 años. Es probable que la mayoría de los subdominios 

identificados en este documento satisfagan este criterio. No obstante, algunos subdominios 

son más apropiados para los adultos, como la introspección del dominio de la apertura a 

experiencias, la modestia del dominio de la cordialidad y la honestidad/virtud del dominio 

de la conciencia. 

No sea engorroso para el conjunto de los evaluados 

El estudio no debe suponer una carga para estudiantes, padres, profesores y directores. Esta 

es una consideración importante y la razón principal por la que no se pueden evaluar los 31 

subdominios identificados en las siete taxonomías. 

Datos empíricos 

Las competencias seleccionadas deben estar bien documentadas y ser o bien un subdominio 

crítico de uno de los Cinco Grandes o bien una competencia de especial relevancia fuera 

de los Cinco Grandes. Los subdominios que se identifican con frecuencia en diversas 
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taxonomías e inventarios son prioritarios, ya que garantizan la exhaustividad del conjunto 

de competencias seleccionadas. 

Amplio y equilibrado en su conjunto 

El estudio evalúa los seis dominios socioemocionales2 para garantizar su amplitud y 

exhaustividad. Las competencias seleccionadas deben proporcionar información a nivel de 

subdominio individual para dar unos resultados más significativos y procesables. Cada uno 

de los Cinco Grandes dominios está representado por dos o tres subdominios. Las 

competencias seleccionadas se consideraron como un conjunto y no individualmente a la 

hora de decidir cuáles se incluían en el estudio. Este enfoque garantiza la selección de un 

conjunto equilibrado de competencias que no se solapen entre sí, minimizando así las 

redundancias y maximizando el valor analítico de la información obtenida. 

2.5. Competencias seleccionadas para incluir en el Estudio sobre las Competencias 

Sociales y Emocionales 

Esta sección se centra en los 15 subdominios elegidos para representar cada uno de los 

Cinco Grandes y las competencias compuestas adicionales, basándose en los criterios ya 

expuestos. La sección comienza describiendo cada uno de los dominios generales y sigue 

con una descripción de cada uno de los subdominios, incluyendo información sobre su 

valor predictivo, maleabilidad y relevancia para niños/as y adolescentes. 

2.5.1. Desempeño en tareas: hacer las cosas como es debido y a tiempo 

Conocido en los Cinco Grandes como conciencia, el desempeño en tareas incluye una serie 

de constructos que describen la propensión a ser autónomo, responsable ante los demás, 

trabajador, motivado para conseguir logros, honrado, ordenado, perseverante y respetuoso 

con las normas (Roberts et al., 2009[117]). Desde la década de 1990, se han publicado cientos 

de trabajos de investigación sobre la naturaleza y la utilidad de los subdominios de la 

conciencia, y varios trabajos se han centrado exclusivamente en la comprensión de la 

estructura subyacente de orden inferior de este dominio esencial (Roberts et al., 2005[33]; 

Roberts, Lejuez and Krueger, 2014[118]). 

El estudio incluye los siguientes subdominios del desempeño en tareas: 

 autocontrol/autodisciplina 

 responsabilidad/confianza 

 persistencia 

 motivación de logro (índice) 

                                                      
2 El estudio incluye los cinco grandes dominios -desempeño en tareas, equilibrio emocional, 

colaboración, apertura de mente e interacción con otros- y una competencia compuesta: la 

autoeficacia. 
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Figura 2.1. Subdominios de desempeño en tareas 

 

La persistencia puede definirse como la capacidad de perseverar en tareas y actividades a 

pesar de los retos y las distracciones. Mientras que, en los inventarios de adultos, ser 

perseverante ante los retos es sinónimo de ser trabajador y, por tanto, se incluye en la 

motivación de logro, en las taxonomías basadas en niños/as (por ejemplo, el HiPIC), ser 

aplicado se separa en dos subdominios: motivación de logro y persistencia. El estudio sobre 

las Competencias Sociales y Emocionales también hace esta distinción. El autocontrol 

representa la propensión a controlar los impulsos, posponer lo gratificante y mantener la 

concentración. Un ejemplo del HiPIC es «trabaja con atención sostenida». La 

responsabilidad refleja la tendencia a cumplir las promesas hechas a los demás. Los 

adjetivos utilizados para describir este subdominio son: fiable, seguro, rápido y puntual 

frente a no fiable o poco fiable. La motivación de logro implica trabajar duro para alcanzar 

los altos niveles que uno se ha fijado, esforzarse de forma constante, ser muy productivo y 

aspirar a la excelencia. Los adjetivos positivos identificados en la taxonomía de Saucier y 

Ostendorf (1999[82]) pertenecientes a este subdominio son ambicioso, trabajador y resuelto, 

mientras que entre los adjetivos negativos se encuentran sin rumbo, negligente y perezoso. 

Bogg y Roberts (2004[70]) realizaron un metaanálisis en el que se investigaron las relaciones 

entre varias subdimensiones del desempeño en tareas y los comportamientos relacionados 

con la salud. Descubrieron que la responsabilidad se relaciona inversamente con el 

consumo de drogas, el suicidio y la violencia; y el autocontrol se relaciona inversamente 

con el consumo excesivo de alcohol, el consumo de drogas, la conducción arriesgada, el 

consumo de tabaco y la violencia. 

El subdominio más analizado en los estudios sobre la primera infancia es el autocontrol. 

En varios estudios que examinaron el autocontrol entre una muestra de preescolares 

estadounidenses procedentes de una comunidad universitaria, el hecho de posponer lo 

gratificante a los 4 años se asoció con mayores niveles de competencia cognitiva y autor 

reguladora y de superación a los 16 años, incluyendo puntuaciones más altas en los 

exámenes estandarizados de acceso a la universidad (SAT) (Shoda, Mischel and Peake, 

1990[119]). En otro estudio realizado en EE. UU., se observó que los niños/as de 10 años 

que mostraban altos niveles de autocontrol tenían un mayor rendimiento académico cuatro 

años más tarde (Duckworth, Tsukayama and May, 2010[120]). 

Utilizando datos de la cohorte Dunedin de Nueva Zelanda, Moffitt y sus colaboradores 

(2011[71]) relacionaron la falta de autocontrol en la infancia con un menor nivel 

socioeconómico y de ingresos y más dificultades económicas autodeclaradas a los 32 años. 

Mientras que un mayor sentido del autocontrol se asoció a una mayor salud física en etapas 

posteriores de la vida (por ejemplo, ausencia de anomalías metabólicas, enfermedad 

periodontal, limitación del flujo aéreo, etc.). Los niños/as que mostraban un mayor 

DESEMPEÑO EN TAREAS

Autocontrol

Capacidad para controlar 
los impulsos, posponer lo 
gratificante y mantener la 

concentración

Responsabilidad
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Perseverar en tareas y 
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autocontrol eran asimismo menos propensos a abusar de sustancias en la edad adulta, 

incluyendo el tabaco, el alcohol, el cannabis y los fármacos de venta callejera o con receta. 

Estas asociaciones eran independientes de factores como la inteligencia y el estatus 

socioeconómico. 

Un estudio que utilizó otra cohorte neozelandesa (la cohorte de Christchurch) descubrió 

que la falta de autocontrol a los 6 años estaba relacionada con una serie de resultados en la 

edad adulta, incluyendo los delitos violentos, la dependencia de la asistencia social, el nivel 

educativo y los ingresos (controlando el estatus socioeconómico, los trastornos de conducta 

infantil, el CI y el sexo) (Fergusson, Boden and Horwood, 2013[121])). Los datos del 

National Child Development Study (NCDS) del Reino Unido también sugieren que el 

autocontrol en la infancia minimiza el desempleo en la edad adulta (Daly et al., 2015[122]). 

Además, los criminólogos señalan a menudo la inclinación por la gratificación inmediata 

como un factor esencial que lleva a algunos jóvenes a adoptar conductas antisociales en 

lugar de abstenerse, sabiendo que más tarde se producirían consecuencias negativas. 

Estudios anteriores también han analizado la coherencia de varios subdominios del 

desempeño en tareas. Por ejemplo, Soto y sus colaboradores (2011[104]) utilizaron una 

amplia muestra transversal de más de un millón de participantes de entre 10 y 65 años y 

descubrieron que la autodisciplina disminuía en niveles medios entre los 10 y los primeros 

años de la adolescencia, cuando tocaba fondo. A lo largo de los últimos años de la 

adolescencia, la autodisciplina aumenta bruscamente y, a partir de los 20 años, lo hace de 

forma gradual. Más recientemente, de Haan et al. (2017[123]) utilizaron datos longitudinales 

de dos muestras independientes en Flandes. Centrándonos en las edades de 10 y 15 años, 

las mismas que en el estudio, la motivación de logro y el autocontrol disminuyeron de un 

grupo de edad a otro. Por otra parte, la persistencia solo disminuyó en el caso de los chicos 

y no en el de las chicas. 

La investigación ha demostrado que las competencias socioemocionales son maleables 

entre los 6 y los 18 años, una franja que abarca los dos grupos de edad incluidos en el 

estudio. No obstante, el estudio debe analizar si las intervenciones sistemáticas pueden 

influir positivamente en el desarrollo de competencias en los niños/as. Un metaanálisis de 

213 programas escolares de aprendizaje social y emocional en los que participaron más de 

270 000 niños/as de primaria y secundaria, realizado por Durlak y sus colaboradores 

(2011[124]) demostró que las intervenciones planificadas y sistemáticas dirigidas a limitar 

los comportamientos indeseables y aumentar los positivos pueden, de hecho, tener éxito. 

Además, estas competencias socioemocionales también se traducen en mejores resultados 

académicos, económicos y vitales para aquellos niños/as que se beneficiaron de estos 

programas de aprendizaje social y emocional a lo largo de su infancia. 

La motivación de logro y la responsabilidad/confianza tienen importancia teórica y buena 

validez predictiva: la motivación de logro predice especialmente la calidad de vida, y la 

responsabilidad/confianza los resultados económicos. Ambas son pertinentes para 

contextos escolares y han demostrado una buena comparabilidad transcultural. Ambas son 

también maleables y, por tanto, buenos candidatas para el estudio. Un estudio reciente sobre 

el acoso escolar en Corea, un problema importante en muchos países de la OCDE, sugiere 

que la implicación en el acoso por parte de los jóvenes de 14 años está fuertemente 

impulsada por la falta de responsabilidad de los estudiantes hacia los demás (Sarzosa and 

Urzua, 2015[125]). El autocontrol y la autodisciplina han atraído la atención de 

investigadores de numerosos campos, y la literatura empírica señala su gran relevancia para 

los niños/as, su importancia teórica y su validez predictiva, aunque este subdominio es 

ligeramente menos predictivo de futuros resultados socioeconómicos y de salud que la 
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motivación de logro y la responsabilidad/confianza. La persistencia parece predecir los 

logros educativos y se considera una competencia muy relevante para los niños/as. 

2.5.2. Equilibrio emocional: tener emociones tranquilas y positivas 

El equilibrio emocional (o estabilidad emocional, como se denomina en los Cinco Grandes) 

caracteriza las diferencias individuales en la frecuencia e intensidad de los estados 

emocionales (Clark and Watson, 2008[126]; Widiger, 2009[127]). Se refiere a la capacidad de 

afrontar las experiencias emocionales negativas y los factores estresantes, y es fundamental 

para gestionar las emociones. El equilibrio emocional incorpora varios conceptos, como la 

ansiedad, el miedo, la irritabilidad, la depresión, la timidez, la impulsividad y la 

vulnerabilidad en el lado negativo, y nociones como la resiliencia, el optimismo y la 

autocompasión en el lado positivo. 

El estudio incluye las siguientes subdimensiones del equilibrio emocional: 

 Resistencia al estrés/resiliencia frente a ansiedad 

 Control emocional 

 Optimismo/emoción positiva 

 

Figura 2.2. Subdominios del equilibrio emocional 

 

Al examinar la capacidad de predicción de las subdimensiones de la estabilidad emocional 

medidas por separado, el optimismo predijo sistemáticamente el absentismo escolar en los 

cursos 7.º, 10.º y 12.º (Lounsbury et al., 2004[64]). También se ha comprobado que el 

optimismo está muy relacionado con la satisfacción vital (Steel, Schmidt and Shultz, 

2008[128]). El optimismo puede definirse como tener expectativas positivas para uno mismo 

y las personas optimistas tienden a anticipar el éxito en las acciones que emprenden y a 

tener una mentalidad de «sí se puede». En cambio, se ha observado que la ansiedad y el 

retraimiento a edades tempranas también predicen la ansiedad y la depresión en etapas 

posteriores de la vida, tanto en el estudio de cohortes de Dunedin (Goodwin, Fergusson and 

Horwood, 2004[129]) como en el Christchurch Health and Development Study (Jakobsen, 

Horwood and Fergusson, 2012[130]). Las personas ansiosas son incapaces de resolver los 

problemas con calma y no manejan bien el estrés. 

Soto et al. (2011[104]) se centraron en los cambios evolutivos, especialmente en los cambios 

de ansiedad y depresión entre los 10 y los 65 años. Descubrieron que la ansiedad y la 

depresión aumentan bruscamente en las niñas entre los 10 y los 15 años y luego disminuyen 

gradualmente en la edad adulta. No obstante, el patrón en los varones es distinto. La 
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ansiedad disminuye de forma bastante notable entre los 10 y los 20 años de edad y luego 

disminuye gradualmente en la edad adulta. Por otra parte, la depresión permanece 

relativamente constante entre los 10 y los 20 años y luego aumenta hasta los 30, momento 

a partir del cual la depresión vuelve a disminuir gradualmente hasta los 65 años. De Haan 

et al. (2017[123]) también descubrieron que los patrones de desarrollo tanto de la ansiedad 

como de la confianza (es decir, el optimismo) difieren en función del género. En el caso de 

las chicas, la confianza disminuye ligeramente, mientras que la ansiedad aumenta entre los 

6 y los 17 años. En el caso de los chicos, parece darse una relación cuadrática para la 

ansiedad, con un aumento inicial seguido de un descenso sustancial en los últimos años de 

la adolescencia. Los chicos también pierden confianza en sí mismos hasta los 14 años, 

momento en que vuelve a aumentar. 

Las subdimensiones de resistencia/resiliencia al estrés, control emocional y optimismo 

predicen la calidad de vida y, en menor medida, la salud. Asimismo, todos ellos son muy 

pertinentes para los niños/as y comparables entre sí desde el punto de vista cultural. Para 

el estudio, los subdominios deben estar abiertos al cambio, y estos tres subdominios se 

ajustan a este criterio. Estos subdominios también pueden influir positivamente en los 

resultados de la vida. 

2.5.3. Interacción con otros: disfrutar y destacar en compañía de otros 

La interacción con otros está relacionada con la extroversión, una de las cinco grandes 

dimensiones. En las primeras investigaciones, hubo un importante desacuerdo sobre qué 

comportamientos incluir como parte del dominio de la extroversión, pero estudios más 

recientes sugieren centrarse en la atención social como un valioso subdominio (Ashton, 

Lee and Paunonen, 2002[131]). Empezando por las siete taxonomías de facetas y los cinco 

inventarios de personalidad de adultos, y sobre todo por las tres taxonomías basadas en los 

niños (Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]) tres subdominios destacaron 

repetidamente y han sido elegidos por la OCDE para incluirlos en el estudio: 

 Energía/entusiasmo 

 Asertividad/dominio general 

 Sociabilidad 

Figura 2.3. Subdominios de interacción con otros 

 

La energía/entusiasmo se refiere a la tendencia de la persona a abordar las actividades 

cotidianas con energía, entusiasmo y espontaneidad. Las personas con estas cualidades 

suelen tener pasión y ganas de vivir. Quienes son asertivos pueden hacer valer su propia 

voluntad para lograr objetivos frente a la oposición. Saben hablar, adoptan una postura y 
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no temen enfrentarse a los demás. Hay que tener valor para expresar las propias opiniones, 

necesidades y sentimientos, y las personas asertivas suelen asumir funciones de liderazgo. 

La sociabilidad es la capacidad de acercarse a los demás e iniciar y mantener relaciones 

sociales. Las personas sociables saben trabajar en equipo, son extrovertidas y se sienten 

cómodas con los demás. 

La investigación ha vuelto a mostrar fuertes correlaciones entre estos subdominios del 

compromiso con los demás y diversos resultados. Por ejemplo, Lounsbury et al. (2013[132]) 

descubrieron que la asertividad/dominancia está relacionada con la ciudadanía 

organizativa, y se ha descubierto que tanto el dominio general como la sociabilidad están 

fuertemente correlacionados con el liderazgo (Judge et al., 2002[67]; Legree et al., 2014[133]). 

Asimismo, se ha demostrado que la sociabilidad en la infancia está relacionada con una 

mayor competencia laboral a los 20 años (Masten and Tellegen, 2012[134]) la situación 

empresarial a los 34 años y los ingresos de los autónomos a los 34 años (Obschonka, 

Silbereisen and Schmitt-Rodermund, 2012[135]). 

Se ha observado que los subdominios de la extroversión cambian con el tiempo, desde la 

infancia hasta la adolescencia. Por ejemplo, de Haan et al. (2017[123]) mostraron que tanto 

la energía como el entusiasmo disminuyen de los 6 a los 17 años. Este importante descenso 

pone de manifiesto la maleabilidad y, por tanto, las oportunidades de intervenciones 

destinadas a mitigar estas tendencias negativas. 
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2.5.4. Colaboración: preocupación por el bienestar de los demás 

Las personas que pueden colaborar con éxito con otras lo hacen manteniendo relaciones 

positivas y minimizando los conflictos interpersonales. Mostrar una preocupación 

emocional activa por el bienestar de los demás, tratar bien a los demás y tener creencias 

generalizadas positivas sobre los demás son ejemplos de colaboración (Soto and John, 

2017[87]). De las siete taxonomías de facetas y los cinco inventarios de personalidad de 

adultos estudiados por Chernyshenko, Kankaraš y Drasgow (2018[3]) destacan varios 

subdominios, tres de los cuales han sido seleccionados por la OCDE para el estudio: 

 Empatía/compasión 

 Cooperación/vivir en armonía 

 Confianza 

Figura 2.4. Subdominios de colaboración 

 

Las personas con una puntuación alta en empatía/compasión se describen como cálidas y 

sensibles, mientras que las que puntúan bajo se consideran frías, antipáticas e insensibles. 

El subdominio cooperación/armonía relacional, distingue a los individuos cordiales, 

acríticos, amables y con los que es fácil convivir. Las personas con una puntuación alta en 

confianza tienden a suponer lo mejor de la gente y a actuar de forma confiada. 

Las personas colaboradoras valoran las relaciones interpersonales (Graziano and Tobin, 

2002[136]) son más cooperativas y serviciales (Graziano and Eisenberg, 1997[137]; LePine 

and Van Dyne, 1998[138]) y caen mejor a sus compañeros (Jensen-Campbell et al., 2002[139]). 

Aunque la colaboración tiene muchos beneficios sociales positivos y se ha comprobado 

que está negativamente relacionada con el absentismo escolar de los estudiantes de 10.º y 

12.º curso (Lounsbury et al., 2004[64]) también tiene una relación negativa con los ingresos 

y las ganancias (Judge, Livingston and Hurst, 2012[68]; Spurk and Abele, 2010[140]). La 

capacidad de colaborar con los demás se traduce en relaciones más sólidas, 

comportamientos más prosociales y, entre los niños, menos problemas de conducta. 

Algunos estudios sobre la primera infancia centrados en la empatía han descubierto que la 

falta de empatía se asocia a resultados adversos en los adolescentes (por ejemplo, Fontaine 

et al, (2011[141]) estudio de niños británicos). Daniel et al. (2014[142]) observaron también 

que la simpatía entre los niños/as suizos de 6 y 9 años está asociada a valores de justicia 

social, como la creencia en tratar a los demás con justicia y minimizar las desigualdades, a 

la edad de 12 años. 
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Soto y sus colaboradores (2011[104]) descubrieron que la cooperación disminuye entre los 

10 y los primeros años de la adolescencia, antes de volver a los niveles iniciales a los 20 

años. De Haan et al. (2017[123]) también constataron un ligero descenso de la cooperación 

entre los 6 y los 17 años. Estos resultados muestran de nuevo el potencial de maleabilidad. 

Aunque ninguno de estos tres subdominios parece predecir los resultados educativos, 

económicos o sanitarios, la empatía y la confianza tienen cierta validez predictiva en lo que 

respecta a las medidas de calidad de vida. Por otra parte, se ha observado que la cordialidad 

y sus subdominios están relacionados negativamente con diversas formas de conductas 

externalizadoras (por ejemplo, acoso, violencia, etc.) tanto en niños/as como en adultos. 

Tener empatía, confiar en los demás y ser capaz de cooperar son marcadores críticos de la 

colaboración, y son competencias muy relevantes para los niños de hoy y del futuro. 

2.5.5. Apertura de mente: explorar el mundo de las cosas y las ideas 

La apertura de mente (o apertura a experiencias en la terminología de los Cinco Grandes) 

se considera una de las competencias clave para explicar y comprender el comportamiento 

de las personas en entornos caracterizados por altos niveles de incertidumbre y cambio 

(Hough, 2003[143]). Históricamente, las opiniones de los investigadores han divergido sobre 

la estructura precisa de este amplio constructo. En consecuencia, el uso de medidas de 

apertura en la investigación aplicada ha sido limitado (Ashton et al., 2000[144]). Incluso a 

un nivel más amplio, existe desacuerdo sobre si la apertura a experiencias debe considerarse 

únicamente como un ámbito intelectual (capacidad para procesar información de forma 

eficaz o crear nuevas ideas) o si también debe incluir otros comportamientos menos 

intelectualizados, como la tolerancia, la fantasía y el interés por las experiencias artísticas 

(Digman, 1990[37]; Goldberg, 1993[145]; McCrae, 1996[146]). 

El estudio incluye los siguientes subdominios de la apertura de mente: 

 Curiosidad intelectual 

 Creatividad/imaginación 

 Tolerancia/flexibilidad cultural 

 

Figura 2.5. Subdominios de la apertura de mente 

 

La curiosidad intelectual despierta el interés por las ideas y el amor por el aprendizaje, la 

comprensión y la exploración intelectual. La creatividad/imaginación se refiere a la 

capacidad de generar formas novedosas de hacer las cosas o de tener ideas nuevas, de 

pensar las cosas a través del juego, de aprender del fracaso o de tener perspicacia o visión. 
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Los subdominios pertenecientes al ámbito de la cultura se consideran con menos 

frecuencia. No obstante, un subdominio que sale a la luz es el de tolerancia 

cultural/flexibilidad cultural, en el que los que tienen una puntuación alta valoran la 

diversidad, aprecian a las personas de diferentes países y culturas y están abiertos a 

diferentes puntos de vista. 

Diversos estudios han encontrado relaciones significativas entre varios subdominios de la 

apertura a experiencias, como la creatividad, la curiosidad intelectual y la tolerancia, y la 

nota media (GPA) tanto en secundaria como en la universidad (Noftle and Robins, 2007[62]; 

von Stumm, Hell and Chamorro-Premuzic, 2011[147]). Woo et al. (2014[148]) también 

muestran que las relaciones entre la apertura y sus subdominios con la competencia 

cognitiva (medida por el rendimiento académico) no son muy fuertes, lo que indica que su 

relación con las calificaciones no es redundante ni se solapa. Lo anterior quiere decir que 

es poco probable que el control de la capacidad cognitiva disminuya sustancialmente la 

capacidad de los subdominios de apertura para predecir el rendimiento académico. Otros 

estudios han descubierto que el aspecto intelectual de la apertura de mente predice la 

graduación universitaria y los ingresos [por ejemplo, Judge et al. (2012[68])]. 

Tanto Woo et al. (2014[148]) como Judge et al. (2013[132]) descubrieron que los subdominios 

de apertura no estaban relacionados con los resultados del rendimiento laboral. La única 

excepción notable fue que los subdominios de curiosidad y tolerancia cultural mostraron 

un mayor valor predictivo con una medida agregada de criterios de rendimiento adaptativo. 

Dicha medida incluía estimaciones de la adaptabilidad interpersonal, la adaptación de los 

expatriados, el rendimiento creativo y el afrontamiento del cambio organizativo (Woo 

et al., 2014[148]). 

Asimismo, hay pruebas de que estas competencias socioemocionales son maleables. Por 

ejemplo, Soto et al. (2011[104]) muestran que los niveles medios de curiosidad parecen 

descender desde los 10 años hasta los primeros años de la adolescencia, y este descenso es 

especialmente acusado en el caso de las niñas. De Haan et al. (2017[123]) también 

constataron un descenso de la creatividad y la curiosidad entre los 6 y los 17 años. 

La curiosidad intelectual, la creatividad/imaginación y la tolerancia/flexibilidad cultural 

parecen predecir moderadamente el rendimiento educativo y, por tanto, los resultados 

económicos. En concreto, la curiosidad intelectual es una competencia fundamental que 

mejora los resultados del aprendizaje y proporciona incentivos intrínsecos para el 

desarrollo personal a lo largo de la vida. La tolerancia y la flexibilidad cultural son 

competencias con una importancia social cada vez mayor en sociedades cada vez más 

diversas y complejas. La creatividad/imaginación es una competencia que puede aportar 

beneficios sustanciales tanto a los individuos como a las sociedades. 

2.5.6. Otras competencias socioemocionales compuestas 

El estudio incluye asimismo otro tipo de competencias, las compuestas, que combinan 

aspectos de dos o más competencias distintas. Por ejemplo, la autoeficacia combina 

competencias de las categorías de conciencia, estabilidad emocional y extroversión de los 

Cinco Grandes. Las competencias compuestas son útiles para describir y comprender 

determinados aspectos del comportamiento, y se ha demostrado que afectan a importantes 

resultados en la vida (Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]). 

Los subdominios de los Cinco Grandes tienden a ser bastante homogéneos. En cambio, las 

competencias compuestas no son unidimensionales, ya que combinan múltiples 

competencias homogéneas. Las competencias compuestas son ventajosas porque pueden 
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predecir resultados importantes, ya que combinan varias características útiles en un 

dominio general. No obstante, se encuentran en desventaja porque a menudo no está claro 

qué parte de la medida compuesta está impulsando la validez. Al igual que los cinco 

grandes ámbitos carecen de especificidad para las intervenciones, lo mismo ocurre con las 

competencias compuestas. 

El estudio incluyó tres competencias compuestas en el Prepiloto y en el Estudio Piloto: 

 Autoeficacia 

 Autorreflexión/metacognición 

 Independencia/pensamiento crítico 

La autoeficacia se selecciona para su inclusión en el Estudio Principal en forma de índice. 

Autoeficacia 

La autoeficacia refleja la fuerza de las creencias de los individuos en su capacidad y en su 

esfuerzo y dedicación para emprender tareas desafiantes y alcanzar objetivos (Bandura, 

1993[149]). Y la autoeficacia suele predecir mejor el rendimiento de los estudiantes que el 

nivel real de sus capacidades, ya que estas creencias determinan cómo y en qué medida 

utilizan sus conocimientos y competencias. Las personas con alta autoeficacia creen que 

pueden hacer frente a la mayoría de los problemas que surgen y, por lo tanto, no intentan 

evitar las situaciones que perciben como difíciles. Las diferencias en las creencias sobre la 

autoeficacia ayudan a explicar por qué personas con el mismo nivel de competencias 

pueden diferir significativamente en su rendimiento. Las personas capaces pueden dudar 

de sí mismas y, por lo tanto, rendir por debajo de sus posibilidades, mientras que otras con 

competencias modestas pueden lograr más de lo esperado debido a que creen firmemente 

en sus capacidades. 

Las creencias sobre la autoeficacia vienen determinadas por cuatro factores generales: los 

esfuerzos realizados con éxito por los individuos; el aprendizaje a partir de ejemplos de 

éxito (modelado); la persuasión social o las creencias de los demás en la capacidad de los 

individuos; y los factores fisiológicos. La autoeficacia se ve influida principalmente por los 

principales actores sociales en la infancia -familias, compañeros y otras personas 

influyentes en la escuela o en su comunidad- y la siguen moldeando experiencias e 

influencias sociales a lo largo de la vida. 

Numerosas pruebas empíricas indican que la autoeficacia influye en todos los aspectos de 

la vida de una persona. Son fundamentales para la motivación intrínseca, la realización 

personal y el bienestar, ya que influyen en la capacidad de las personas para afrontar retos 

y en su motivación para iniciar acciones y persistir ante las dificultades. Además, tienen 

una gran influencia en las elecciones vitales de las personas y en la forma en que interpretan 

los resultados de sus acciones y esfuerzos: las personas con una alta autoeficacia tienden a 

atribuir el fracaso a factores externos, mientras que los individuos con una baja autoeficacia 

lo relacionarán con sus capacidades inadecuadas. 

Se ha demostrado que la autoeficacia predice múltiples resultados. Es probable que los 

estudiantes con alta autoeficacia tomen la iniciativa de aprender por su cuenta y participen 

activamente en las clases (Bandura et al., 1996[150]; Andrew, 1998[151]) lo que influye 

positivamente en su rendimiento académico. Del mismo modo, las creencias de las familias 

sobre la autoeficacia académica de sus hijos/as afectan a la autoeficacia de los estudiantes 

y, en consecuencia, a su rendimiento académico. Las creencias de los docentes sobre la 

autoeficacia de los estudiantes influyen en los tipos de entornos de aprendizaje que crean 
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para ellos (Bandura, 1993[149]). La autoeficacia es asimismo un determinante esencial a la 

hora de elegir carrera (Betz and Hackett, 2006[152]; Betz, 2000[153]), actitudes laborales 

(Saks, 1993[154]), la competencia formativa (Martocchio and Judge, 1997[155]) y rendimiento 

laboral (Stajkovic and Luthans, 1998[156]; Lunenberg, 2011[157]). Una alta autoeficacia está 

relacionada con una mayor satisfacción laboral y una menor rotación de personal (Cherian 

and Jacob, 2013[158]; Bradley and Roberts, 2004[159]). No obstante, el metaanálisis del efecto 

de la autoeficacia en el rendimiento laboral tras controlar los dominios de los Cinco 

Grandes (capacidad mental general y experiencia en el trabajo o la tarea) reveló que el 

poder predictivo global de la autoeficacia era relativamente pequeño (Judge et al., 

2007[160]). La autoeficacia predijo mejor el rendimiento en los trabajos o tareas de baja 

complejidad que en los de complejidad media o alta. 

Las creencias de autoeficacia también se relacionan notablemente con la 

infrarrepresentación observada de las mujeres en determinadas profesiones, como en los 

campos de la ciencia, la tecnología, la ingeniería y las matemáticas (STEM). Las 

diferencias de género en las expectativas de autoeficacia parecen influir en la elección de 

carrera de las mujeres jóvenes; las que son muy competentes en matemáticas o ciencias a 

menudo eligen otras carreras debido a la baja percepción de su competencia (Zeldin and 

Pajares, 2000[161]; Herbert and Stipek, 2005[162]). 

La autoeficacia también afecta a una gran variedad de comportamientos relacionados con 

la salud, como el tabaquismo, el ejercicio, la dieta, la higiene y la autoexploración (Conner, 

1996[163]). Contribuye al inicio de conductas de mejora o prevención de la salud, al 

establecimiento de objetivos sanitarios más ambiciosos y a la persistencia en la superación 

de obstáculos. En general, la autoeficacia es una competencia que ha sido ampliamente 

estudiada y tiene un alto valor predictivo. Es relativamente maleable y especialmente 

crucial en el entorno escolar. 

2.5.7. Ejemplos de comportamiento de las competencias seleccionadas 

En la Tabla 2.1 se presenta una breve descripción de cada una de las competencias 

seleccionadas, acompañada de algunos comportamientos típicos relacionados con ellas. 

Tabla 2.1. Descripción de las competencias incluidas en el Estudio de la OCDE sobre las 

Competencias Sociales y Emocionales 

LOS 

«CINCO 

GRANDES»  

DOMINIOS 

COMPETENCIAS DESCRIPCIÓN 
EJEMPLOS DE 

COMPORTAMIENTO 
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CURIOSIDAD Interés por las ideas y amor por el 

aprendizaje, la comprensión y la 

exploración intelectual; mentalidad 

inquisitiva.  

Le gusta leer libros y viajar a 
nuevos destinos.  
Lo contrario: no le gustan los 

cambios, no le interesa explorar 

nuevos productos. 

TOLERANCIA Está abierto a diferentes puntos de 

vista, valora la diversidad y aprecia a 

las personas y culturas extranjeras. 

Tiene amigos de diferentes 
orígenes.  
Lo contrario: le desagradan los 

extranjeros o las personas de 

orígenes diferentes. 
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CREATIVIDAD Generar formas novedosas de hacer o 

pensar las cosas mediante la 

exploración, el aprendizaje del fracaso, 

la perspicacia y la visión.  

Tiene ideas originales, crea 
obras de arte valiosas  
Lo contrario: actúa de forma 

convencional, no le interesan las 

artes. 

D
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MOTIVACIÓN DE 

LOGRO 

Exigirse mucho a uno mismo y 

esforzarse por conseguirlo. 

Disfruta alcanzando un alto nivel 
de dominio en alguna actividad. 
Lo contrario: falta de interés por 

dominar cualquier actividad, 

incluyendo las competencias 

profesionales.  

RESPONSABILIDAD Capacidad para cumplir los 

compromisos y ser puntual y fiable. 

Llega puntual a las citas, hace 
las tareas enseguida. 
Lo contrario: no cumple lo 

acordado/las promesas. 

AUTOCONTROL Capaz de evitar las distracciones y los 

impulsos repentinos y centrar la 

atención en la tarea actual para 

alcanzar los objetivos personales. 

Pospone las actividades 
divertidas hasta que se hayan 
completado las tareas 
importantes, no se precipita.  
Lo contrario: es propenso a decir 

las cosas antes de pensarlas.  

Bebe en exceso. 

PERSISTENCIA Perseverar en las tareas y actividades 

hasta terminarlas. 

Termina los deberes o trabajos 
una vez empezados. 
Lo contrario: se rinde fácilmente 

ante los 

obstáculos/distracciones. 
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SOCIABILIDAD Capaz de acercarse a los demás, tanto 

amigos como desconocidos, iniciando y 

manteniendo contactos sociales. 

Hábil en el trabajo en equipo, 
bueno hablando en público.  
Lo contrario: puede tener 

dificultades para trabajar con un 

equipo más grande, evita hablar 

en público.  

ASERTIVIDAD Capaz de expresar con confianza 

opiniones, necesidades y sentimientos, 

y de ejercer influencia social. 

Toma el mando en una clase o 
equipo.  
Lo contrario: espera a que otros 

marquen el camino, se calla 

cuando no está de acuerdo con 

los demás. 

ENERGÍA Afrontar la vida cotidiana con energía, 

ilusión y espontaneidad. 

Siempre está ocupado; trabaja 
muchas horas. 
Lo contrario: se cansa fácilmente 

sin causa física. 

C
O
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A

B
O

R
A

C
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) EMPATÍA Comprender y preocuparse por los 

demás y por su bienestar, lo que lleva a 

valorar las relaciones cercanas e 

invertir en ellas. 

Consuela a un amigo 
disgustado, se compadece de 
los sin techo. 
Lo contrario: tiende a 

malinterpretar, ignorar o hacer 
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caso omiso de los sentimientos 

de los demás. 

CONFIANZA Asumir que los demás suelen tener 

buenas intenciones y perdonar a 

quienes han actuado mal. 

Presta cosas a la gente, evita ser 
duro o crítico. 
Lo contrario: es reservado y 

desconfiado en las relaciones 

con la gente.  

COOPERACIÓN Vivir en armonía con los demás y 

valorar la interconexión entre todas las 

personas. 

Le resulta fácil llevarse bien con 
la gente, respeta las decisiones 
tomadas en grupo. 
Lo contrario: es propenso a 

discusiones o conflictos con los 

demás, no tiende a llegar a 

compromisos. 
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RESISTENCIA AL 

ESTRÉS 

Eficacia para modular la ansiedad y ser 

capaz de resolver problemas con calma 

(está relajado, maneja bien el estrés). 

Está relajado la mayor parte del 
tiempo, se desenvuelve bien en 
situaciones de alta presión. 
Lo contrario: la mayor parte del 

tiempo se preocupa por cosas, 

dificultades para dormir. 

OPTIMISMO Expectativas positivas y optimistas de 

sí mismo y de la vida en general. 

Generalmente de buen humor.  
Lo contrario: a menudo se siente 

triste, tiende a sentirse inseguro 

o indigno. 

CONTROL 

EMOCIONAL 

Estrategias eficaces para regular el 

temperamento, la ira y la irritación ante 

las frustraciones. 

Controla las emociones en 
situaciones de conflicto.  
Lo contrario: se enfada con 

facilidad; está de mal humor. 

C
O
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E
T

E
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 AUTOEFICACIA La fuerza de las creencias de los 

individuos en su capacidad para 

ejecutar tareas y alcanzar objetivos. 

Mantiene la calma ante hechos 
inesperados.  
Lo contrario: evita las situaciones 

difíciles. 
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3.  Cuestionarios de Contexto del Estudio sobre las Competencias Sociales y 

Emocionales  

3.1. Por qué es importante el contexto: entornos en los que se desarrollan los 

niños/as 

Los niños/as viven y se desarrollan en muchos entornos sociales, como la familia, los 

centros educativos, los amigos y la comunidad. Cada uno de estos contextos desempeña un 

papel esencial en su desarrollo a lo largo de la infancia y la adolescencia. Las características 

de los distintos entornos, su coherencia y el modo en que interactúan conforman el 

desarrollo social y emocional de los niños/as. El estudio no solo evalúa las competencias 

sociales y emocionales de los estudiantes en distintos contextos culturales y lingüísticos, 

sino que también pretende proporcionar información exhaustiva sobre las características 

del entorno en el que viven los estudiantes. Esta información, obtenida de los propios 

alumnos, pero también de sus familias, docentes y directores de los centros escolares, nos 

ayuda a comprender cómo afectan y potencian el desarrollo de diversas capacidades los 

contextos familiares y escolares. 

Los estudiantes pasan mucho tiempo con sus padres/madres y demás miembros de la 

familia, como hermanos y otros parientes. Aunque durante la adolescencia los estudiantes 

pasan menos tiempo con sus familias, estos siguen teniendo una gran influencia en la vida 

de sus hijos. Las familias pueden moldear el desarrollo social y emocional de los niños/as 

proporcionándoles orientación, desarrollando rutinas y hábitos, impartiendo valores y 

compartiendo expectativas. La investigación sugiere que las familias comprensivas y 

cálidas que ofrecen actividades estimulantes mejoran las competencias socioemocionales 

de los niños/as, al igual que ayudan a potenciar sus competencias cognitivas (Baxter and 

Smart, 2011[164]; Cabrera, Shannon and Tamis-LeMonda, 2007[165]; Cunha, Heckman and 

Schennach, 2010[13]). Las actitudes de as familias y sus prácticas disciplinarias también 

desempeñan un papel importante en la creación del entorno social y emocional de los 

niños/as (Kiernan and Huerta, 2008[166]). Las relaciones de apoyo que generan vínculos 

afectivos sanos también afectan positivamente a su comprensión y a su capacidad para 

regular las emociones, a sus sentimientos de seguridad y a sus deseos de explorar y 

aprender. 

Además de la edad del niño/a, hay muchos otros factores que influyen en el grado en que 

las familias se implican y promueven el desarrollo social y emocional de sus hijos. Las 

características de los padres/madres/tutores legales, como su educación o empleo, pueden 

influir en las expectativas académicas y profesionales de sus hijos, así como en el tiempo 

y la energía que tienen para dedicarles. Hay quien sostiene que si los padres/madres 

trabajan, sobre todo las madres, puede dificultar el vínculo entre padres e hijos (Belsky, 

1988[167]; Belsky and Eggebeen, 1991[168]). Otros han observado que el que las madres 

trabajen apenas influye en el ajuste del comportamiento de sus hijos, si es que influyen en 

algo (Cooksey, Joshi and Verropoulou, 2009[169]). Además, el hecho de que ambos 

progenitores trabajen se traduce en más ingresos familiares y, por tanto, en la posibilidad 

de adquirir materiales, servicios y experiencias que promuevan positivamente el desarrollo 

cognitivo y de las competencias socioemocionales de los niños. 

Los centros educativos también desempeñan un papel esencial en el desarrollo de las 

competencias socioemocionales de los estudiantes a través de actividades curriculares y 
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extracurriculares, o de manera más informal dentro y fuera del aula. Los docentes pueden 

desempeñar un papel especialmente destacado en la autoestima, la motivación y el 

bienestar emocional de los niños cuando son mentores eficaces y les ayudan a aprender de 

la mejor manera posible. Los profesores pueden asimismo influir en la forma en que los 

niños interactúan con sus compañeros en el aula fomentando la colaboración en proyectos 

escolares, el compromiso y la negociación, y la sociabilidad entre los alumnos. Un estudio 

reciente de Jackson (2013[170]) sobre estudiantes de 9.º curso en Estados Unidos reveló que 

la capacidad de los profesores para influir en las competencias cognitivas y en las 

competencias socioemocionales era en gran medida independiente. Lo anterior sugiere que 

algunos docentes pueden ser especialmente buenos en la formación de las competencias 

socioemocionales de los niños, pero no necesariamente tan buenos en la formación de sus 

competencias cognitivas, y viceversa. Este hallazgo también sugiere que las características 

específicas de los profesores pueden ser particularmente propicias para mejorar las 

competencias socioemocionales (OECD, 2015[2]). 

Las actividades extracurriculares también ofrecen amplias oportunidades para que los 

niños/as desarrollen competencias socioemocionales, tanto si se centran en el deporte, la 

música, las artes o los estudios, como si giran en torno a la gestión escolar o actividades de 

voluntariado. La disciplina, la capacidad de trabajar en equipo, la responsabilidad, la 

negociación, la perseverancia, el autocontrol, la autoestima, la autoeficacia y la curiosidad 

son los beneficios potenciales de este tipo de actividades (Covay and Carbonaro, 2010[171]; 

Bailey, 2006[172]; Winner, Goldstein and Vincent-Lancrin, 2013[173]). 

Los compañeros representan otro pilar esencial de las influencias sociales en el desarrollo 

de los alumnos, cuyo papel gana importancia y supera al de los padres/madres en la 

adolescencia (Tarrant, 2002[174]). La calidad y cantidad de las relaciones entre compañeros, 

ya sea con compañeros de clase o con otros niños, influyen en todos los aspectos de las 

competencias socioemocionales de los estudiantes. Con los grupos de iguales, los niños/as 

tienen la oportunidad de relacionarse en sus propios términos, sin el control de los adultos. 

Los grupos de iguales atraen cada vez más a niños y adolescentes como forma de explorar 

la socialización y desarrollar su sentido de la identidad, sirviendo como fuente de 

información sobre costumbres, normas sociales e ideologías. Sirven de escenario para 

enseñar roles de género y otros roles sociales, así como para fomentar la cohesión del grupo 

y los comportamientos colectivos (Maslach, Santee and Wade, 1987[175]). Los adolescentes 

también utilizan cada vez más los grupos de iguales para practicar la preparación para la 

vida adulta, aprendiendo a negociar relaciones y a estar en contacto con distintas personas 

del sistema social fuera de la supervisión de sus familias y docentes. 

3.1.1. Estructura de los cuestionarios de contexto 

La información sobre las características de los estudiantes y sus padres, así como sobre los 

contextos de aprendizaje familiar, escolar y comunitario, se recogió mediante cuatro 

cuestionarios de contexto elaborados para los:  

 estudiantes 

 padres/madres/tutores legales 

 docentes 

 directores de los centros 

Los cuestionarios de contexto pretenden captar la información más relevante que influye 

en el desarrollo de las competencias socioemocionales de los estudiantes, de acuerdo con 
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las características de este estudio, que tienden a ser más receptivas a las intervenciones 

políticas y a la adaptación de los métodos de enseñanza. Asimismo, son una información 

relativamente fiable y válida que puede recogerse en los informes de los encuestados, y con 

conceptos que tienen una base firme en la investigación empírica y teórica. Además de la 

serie de variables demográficas que debe incluirse, la elección de los contenidos se ha 

guiado por tres preguntas: 

 ¿Qué podemos aprender de la literatura y de los estudios anteriores? 

 ¿Se puede influir en una característica contextual si resulta ser un factor 

significativo en el desarrollo socioemocional del estudiante? 

 ¿Puede un factor contextual medirse de forma válida y fiable cuando lo comunican 

personas pertenecientes a esos mismos contextos? 

En el resto de la Sección 3 se expone el contenido de los cuatro cuestionarios de contexto, 

junto con una breve explicación de la importancia y pertinencia de los temas seleccionados 

para el estudio. 

3.2. Cuestionario de contexto para el alumnado 

El estudio administra asimismo un cuestionario de contexto a los estudiantes para recabar 

información sobre aspectos importantes de su entorno familiar, escolar y de iguales. 

Algunas preguntas se repiten en los cuestionarios para familias y docentes. No obstante, 

recabar información sobre las opiniones de los propios estudiantes acerca de aspectos 

críticos de su contexto social, como las relaciones con los padres/madres/tutores legales, 

los profesores y los amigos, es importante por razones sustantivas y metodológicas. Las 

familias y los estudiantes suelen percibir de forma distinta la calidad de las relaciones entre 

padres e hijos, y cada perspectiva puede correlacionarse de forma distinta con las 

competencias socioemocionales de los alumnos. Además, cada perspectiva puede aportar 

nuevos conocimientos sobre el modo en que el entorno de los estudiantes determina sus 

competencias. Asimismo, obtener información tanto de los estudiantes como de las familias 

garantiza que esta información se recoge de al menos una fuente, dado que los índices de 

participación de los padres/madres en evaluaciones como esta suelen ser relativamente 

bajos. 

Las investigaciones demuestran que los factores ambientales que influyen en el desarrollo 

de las competencias socioemocionales de los niños/as y adolescentes son casi 

exclusivamente no compartidos (Plomin, Kovas and Haworth, 2007[176]). Esto significa 

que, tras tener en cuenta las influencias genéticas de los padres/madres, los factores 

ambientales comunes a todos los hermanos de una misma familia (por ejemplo, el estatus 

socioeconómico de la familia, la educación de los padres y las posesiones del hogar) no son 

tan importantes, especialmente en lo que se refiere al desarrollo de las competencias 

socioemocionales de los niños/as. Lo que parece mucho más importante para desarrollar 

estas competencias son aquellos factores que los hermanos no tienen en común (Plomin 

and Daniels, 2011[177]). Esto no significa necesariamente que los estilos de crianza o la 

calidad de las relaciones entre padres e hijos o entre padres y profesores no sean 

importantes. Al contrario, significa que los estudiantes pueden percibir una misma 

situación o entorno de forma diferente y que es esta percepción la que influye en el 

desarrollo de los alumnos, en lugar de la realidad objetiva de una situación concreta, por 

ejemplo, la observación objetiva de un estilo de crianza determinado. Además, estos 

resultados indican que los propios niños/as moldean el comportamiento y la calidad de sus 

interacciones con su familia y sus compañeros, creando así relaciones y experiencias 
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personales que son distintas entre hermanos o entre niños/as de la misma clase. Por 

ejemplo, un hermano más activo, extrovertido y optimista evocará reacciones diferentes de 

un padre/madre/tutor legal en comparación con su hermano o hermana introvertido y 

retraído, creando así influencias ambientales diferentes (entorno no compartido) dentro de 

un entorno familiar aparentemente compartido. 

El estudio reconoce que la forma en que los estudiantes perciben su entorno social es 

fundamental para determinar su experiencia y desarrollo, y por ello recoge información 

relevante sobre el contexto en el que viven a partir de los propios estudiantes. Volviendo 

al ejemplo de los estilos de crianza, dado que la percepción de los niños/as y adolescentes 

sobre cómo son criados tiende a ser más determinante que los propios informes de las 

familias sobre su crianza, el estudio pide a los estudiantes que den su opinión sobre esto. 

Cuadro 3.1. Estructura del cuestionario de contexto para estudiantes 

• Sección A: Demografía 

• Sección B: Bienestar, actitudes y aspiraciones 

• Sección C: Relaciones con padres/madres/tutores legales y amigos 

• Sección D: Vida escolar 

• Sección E: Breve medida de la capacidad cognitiva 

3.2.1. Sección A: Demografía 

En esta sección se recoge información de contexto para medir los indicadores 

sociodemográficos clave que pueden influir en las competencias socioemocionales de los 

estudiantes y en sus resultados educativos y de bienestar. Las preguntas incluyen la fecha 

de nacimiento, el curso, el género, los antecedentes de inmigración y la lengua hablada en 

casa. Los estudiantes también facilitan información sobre la situación socioeconómica de 

sus padres/madres/tutores legales. 

El índice de estatus económico, social y cultural (ISEC) del estudio es similar desde el 

punto de vista conceptual al índice correspondiente utilizado en PISA. El índice ISEC 

incluye las siguientes variables: la profesión de los padres, utilizando el Índice 

Socioeconómico Estándar Internacional (ISEI); el nivel educativo más alto de los 

padres/madres/tutores legales, convertido en años de escolarización; el capital cultural de 

la familia, utilizando información sobre el número de libros y otros artículos culturales en 

las posesiones familiares, y el índice de otros tipos de posesiones materiales en el hogar 

familiar3. Desde el año 2000, el índice PISA ISEC se considera una de las variables más 

importantes de la política educativa. Influye en los resultados educativos, pero también ha 

sido clave en el desarrollo de indicadores de equidad y en la investigación sobre la 

resiliencia de los estudiantes. En el contexto del estudio, el origen socioeconómico también 

se correlaciona positivamente con el desarrollo de competencias socioemocionales, y 

dichas competencias pueden compensar el efecto de las disparidades socioeconómicas en 

el rendimiento académico (Suárez-Álvarez, Fernández-Alonso and Muñiz, 2014[115]). 

                                                      
3 El índice SSES de estatus económico, social y cultural (ISEC) difiere del utilizado en PISA en que 

distingue una dimensión adicional: el capital cultural de la familia, es decir, separa las posesiones 

del hogar en dos categorías: ítems que indican riqueza e ítems que indican capital cultural. 
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3.2.2. Sección B: Bienestar, actitudes y aspiraciones 

En esta sección se evalúan la satisfacción vital y el bienestar personal de los estudiantes, 

sus propias aspiraciones educativas y profesionales, su salud mental percibida, el apoyo 

social percibido por parte de compañeros, familia y profesores, y la presión externa 

percibida para superar los objetivos. Las teorías implícitas de los estudiantes sobre la 

maleabilidad de las competencias cognitivas y no cognitivas también se examinan con un 

breve conjunto de preguntas. Algunas preguntas se han tomado de PISA 2015, 

especialmente de los indicadores validados utilizados para elaborar los Resultados de PISA 

2015 (Volumen III): Bienestar de los estudiantes (OECD, 2017[1]). 

Estas preguntas abarcan indicaciones importantes sobre la calidad de vida y el bienestar 

general de los estudiantes. En el estudio, son útiles para determinar la posible relación entre 

las competencias socioemocionales de los estudiantes y distintos resultados, como la 

calidad de vida. 

3.2.3. Sección C: Relaciones con padres y amigos 

En secciones anteriores ya se ha abordado cómo influyen las relaciones con las familias y 

los compañeros en el desarrollo de los niños/as en general y, en concreto, en sus 

competencias socioemocionales. En esta sección se pregunta a los estudiantes por su propia 

opinión sobre la calidad de estas relaciones, teniendo en cuenta, como se ha comentado 

anteriormente, que su perspectiva puede ser algo distinta y más predictiva que las obtenidas 

de familias y docentes. Las preguntas incluyen: ¿Qué probabilidades hay de que los 

niños/as compartan sus problemas con los miembros de su familia? ¿En qué medida 

perciben que sus relaciones con sus familias y hermanos son estrechas? ¿Se sienten los 

niños/as queridos por sus padres/madres/tutores legales? ¿Pueden hablar con sus familias 

de las cosas que les importan? ¿Participan en actividades conjuntas? ¿Cómo perciben los 

comportamientos de sus padres? El análisis de la cantidad y la calidad de las interacciones 

sociales entre amigos, compañeros de clase y familias arroja luz sobre cómo influyen estas 

relaciones en los resultados del aprendizaje y ayuda a orientar la aplicación de cambios 

(Grunspan, Wiggins and Goodreau, 2014[178]). 

Los aspectos de la cultura familiar más relevantes para el estudio hacen hincapié en la 

implicación y la conexión, o la falta de ellas. Tres grupos de preguntas del cuestionario de 

contexto del alumnado miden el apoyo social percibido de familias, docentes y amigos. 

Estas preguntas analizan cómo valoran los estudiantes hasta qué punto les comprenden los 

demás, les ayudan cuando tienen problemas y les aceptan cuando no están de buen humor. 

El apoyo social percibido es un factor de protección establecido para los trastornos 

mentales (Cohen, 2004[179]) y reduce el estrés general (Lindorff, 2000[180]). Asimismo, se 

ha comprobado que el apoyo social presenta una invariabilidad de medición transcultural 

(Bieda et al., 2017[181]). 

En esta sección también se pregunta a los estudiantes por una dimensión del 

perfeccionismo: la presión externa para superar los objetivos. El perfeccionismo se ha 

asociado a los resultados de los alumnos, como la ansiedad, la depresión y la satisfacción 

vital, y a factores que influyen en él, como los estilos de crianza. También se relaciona con 

los Cinco Grandes, especialmente con la conciencia (Stoeber, Otto and Dalbert, 2009[182]). 

Los estudiantes de tan solo 10 años pueden dar signos de perfeccionismo, lo que es 

importante para el estudio (Flett et al., 2016[183]; Lozano, Valor-Segura and Lozano, 

2015[184]) y parece aplicarse tanto a las culturas orientales como a las occidentales (Smith 

et al., 2016[185]). La investigación empírica muestra asimismo que la presión externa para 

superar los objetivos se asocia con mayores niveles de ansiedad y depresión en niños/as de 
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10 a 15 años (Hewitt et al., 2002[186]). Incluir la presión externa en el cuestionario de 

contexto del alumnado añade valor analítico como evaluación directa de la motivación de 

logro, pero también conecta los contextos de estudiantes, familias y docentes. 

Las investigaciones sugieren que en las últimas décadas el número de conexiones sociales 

está disminuyendo constantemente, lo que también refleja el aumento de los niveles de 

soledad y alienación en las sociedades modernas (Neal and Collas, 2000[187]). Un estudio 

fundamental realizado en Estados Unidos reveló que el número medio de personas en las 

que se podía confiar había descendido de 3 en 1985 a 2 en 2004 (McPherson, Smith-Lovin 

and Brashears, 2006[188]). El estudio también reveló que 1 de cada 4 adultos no tiene a nadie 

en quien confiar. 

Se trata de tendencias preocupantes, ya que las conexiones sociales son uno de los factores 

más decisivos para la salud y el bienestar general de la persona. La conexión social 

representa la experiencia subjetiva de proximidad interpersonal dentro de la sociedad (Lee, 

Robbins and Steven, 1995[189]). Se basa en la cantidad y la calidad de las relaciones que 

tienen las personas, en cómo evalúan la relación y su importancia en sus vidas (van Bel 

et al., 2009[190]). Estas relaciones permiten a los individuos intercambiar información, 

apoyo socioemocional y ayuda material; relacionarse o mostrar empatía, pertenencia e 

identidad compartida; y fomentar el crecimiento personal y el bienestar. 

No todas las relaciones son igual de beneficiosas, y sus efectos dependen de algunos 

factores: nivel de reciprocidad y confianza mutua, y de su diversidad e intensidad. No 

obstante, incluso las relaciones positivas pueden ser a veces estresantes y desalentadoras, 

mientras que las relaciones que pueden considerarse perjudiciales y dañinas pueden tener 

aspectos positivos. Por ejemplo, una relación con una persona alcohólica puede seguir 

proporcionándole seguridad, compañía y apoyo (Smyth, Goodman and Glenn, 2006[191]). 

La diversidad de las relaciones también es importante, especialmente para los niños/as y 

los jóvenes, ya que necesitan una variedad de influencias y modelos de conducta para un 

desarrollo óptimo (Spencer, Basualdo-Delmonico and Lewis, 2011[192]). Por lo tanto, a la 

hora de evaluar la conectividad social, es necesario comprender el contexto más amplio y 

la diversidad y profundidad de las relaciones existentes a largo plazo. 

Es importante distinguir entre conexión social real y percibida o subjetiva, ya que una 

persona puede percibir su red social como pequeña e insuficiente, aunque en realidad sea 

relativamente grande («soledad en la multitud»). Del mismo modo, incluso un número 

relativamente bajo de relaciones puede hacer que algunas personas se sientan bien 

conectadas. Esta percepción de conexión social determina el bienestar de un individuo más 

que su situación real. Si una persona se siente bien conectada, disfrutará de las ventajas de 

estarlo independientemente del número real de amigos, y viceversa. 

Las personas están mejor cuando reciben apoyo, pero prestar apoyo también se asocia a 

efectos positivos, como un mayor autocontrol, empatía y confianza, y una mayor 

autoestima (Thoits, 2011[193]). Estos resultados influyen en los demás para que confíen y 

cooperen más, creando así un ciclo positivo de desarrollo y estabilidad socioemocional y 

física. 

La familia influye enormemente en los niños/as durante los primeros años de su desarrollo. 

Y los compañeros influyen cada vez más en el comportamiento y las actitudes de los 

niños/as a medida que pasan a la adolescencia (Blakemore and Mills, 2014[194]; Knoll et al., 

2015[195]) Knoll et al., 2015). La cercanía percibida a otros grupos sociales, como amigos, 

familiares, vecinos y conciudadanos, también refleja el grado de conexión social de los 

estudiantes. 
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El estudio evalúa la cercanía de los estudiantes a diversos grupos sociales utilizando una 

versión modificada de la escala de los Círculos de Cercanía con un conjunto similar de siete 

círculos superpuestos (Uleman et al., 2000[196]). Se pide a los encuestados que indiquen el 

grado en que se sienten cercanos a siete grupos sociales: familiares directos, otros parientes, 

amigos, compañeros de clase, vecinos, conciudadanos y otras personas en general. Se 

presentan a los estudiantes imágenes de dos círculos con diferentes grados de solapamiento 

y se les pide que elijan qué par de círculos describe mejor su relación con un grupo 

determinado. 

3.2.4. Sección D: Vida escolar 

Varias escalas y preguntas se han tomado de PISA o se han desarrollado específicamente 

para este estudio con el fin de medir el sentimiento de pertenencia al centro del alumnado, 

su nivel de ansiedad ante los exámenes, su percepción de la seguridad escolar, sus opiniones 

sobre el clima disciplinario de sus centros y cómo ven la relación con sus docentes, su grado 

de compromiso en la escuela y sus actitudes hacia el trabajo escolar. Otra dimensión crítica 

a medir, especialmente en lo que se refiere al desarrollo de competencias socioemocionales, 

es la relación que cada estudiante tiene con sus compañeros.  

3.2.5. Sección E: Breve medida de la capacidad cognitiva 

Por último, el cuestionario del estudiante incluye una breve medida de la capacidad 

cognitiva. Consta de cinco ítems de razonamiento verbal/lógico/numérico y dos de series 

numéricas, presentados por orden de dificultad. Los dos últimos ítems solo se presentan a 

los estudiantes de la cohorte más mayor. Los ítems se obtuvieron del conjunto de medidas 

de evaluación cognitiva de acceso público del Recurso Internacional de Capacidad 

Cognitiva (ICAR)4 . Se seleccionaron los ítems adecuados para ambas cohortes basándose 

en los datos empíricos disponibles en el proyecto ICAR.  

La razón de incluir la medida cognitiva en este estudio es poder examinar mejor el valor de 

las competencias socioemocionales para diversos resultados en la vida. En concreto, la 

presencia de esta medida nos permite controlar las diferencias en las capacidades cognitivas 

de los estudiantes a la hora de estimar la fuerza de la asociación entre las competencias 

socioemocionales y diversos resultados en la vida. Añadir una medida de la capacidad 

cognitiva general con fines de control permite a los investigadores responder a la siguiente 

pregunta: «¿Cuáles son las asociaciones de una determinada competencia socioemocional 

y un determinado resultado en la vida para individuos/niños con el mismo nivel de 

capacidad cognitiva?» (para ejemplos de este tipo de resultados, ver (Chernyshenko, 

Kankaraš and Drasgow, 2018[3]; Kankaraš, 2017[5]; OECD, 2015[2])). Dado que la 

capacidad cognitiva general resulta ser relevante para gran variedad de resultados en la vida 

y variables contextuales de los estudiantes, la posibilidad de controlarla en nuestros 

modelos analíticos nos permitiría construir modelos analíticos mucho más sólidos. 

Otra razón relacionada con el uso de la medida de la capacidad cognitiva es que permitiría 

analizar las relaciones entre las competencias socioemocionales y los resultados en la vida 

de los estudiantes con distintos niveles de competencias cognitivas. Este tipo de análisis 

podría ofrecer importantes conclusiones políticas, ya que investigaciones anteriores indican 

                                                      
4 El proyecto ICAR está financiado conjuntamente por la National Science Foundation (NSF) de 

EE. UU., la Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) de Alemania y el Economic and Social 

Research Council (ESRC) del Reino Unido como parte del Open Research Area Plus for the Social 

Sciences. 
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que las competencias socioemocionales podrían ser aún más importantes para los 

estudiantes con competencias cognitivas menos desarrolladas (Chernyshenko, Kankaraš 

and Drasgow, 2018[3]). 

3.3. Cuestionario de contexto para las familias 

Dado que los padres/madres/tutores legales son los principales cuidadores, conocen de 

primera mano los antecedentes y el entorno familiar de sus hijos (Lippman et al., 2014[197]). 

En el estudio, uno de los dos padres/tutores legales facilita información sobre las 

competencias socioemocionales de su hijo/a (escalas de evaluación), así como sobre un 

conjunto más amplio de características del contexto familiar (cuestionario de contexto). 

A un nivel más amplio, los objetivos de la crianza son mejorar los conocimientos, las 

competencias, el carácter y la salud de la próxima generación. Una medida del éxito de la 

crianza es que los niños/as desarrollen competencias socioemocionales que les permitan 

participar plenamente en el lugar de trabajo, en sus familias y con sus amigos. El 

cuestionario para las familias pretende identificar las características familiares que 

refuerzan el desarrollo de las competencias socioemocionales de sus hijos/as. 

El cuestionario de las familias recoge información sobre la cultura familiar, los 

antecedentes, los comportamientos de los padres/madres/tutores legales, las actividades del 

niño/a y las competencias socioemocionales de los padres, así como la percepción que éstos 

tienen de dichas competencias. Los estudios anteriores de la OCDE, como PISA e IELS, 

proporcionan una rica fuente de preguntas sobre los antecedentes familiares y el entorno 

doméstico. Dada la historia, la profundidad técnica y el amplio uso de las variables 

contextuales en otros estudios de la OCDE, las preguntas se toman de estas fuentes cuando 

procede, con el fin de aumentar la coherencia y la comparabilidad entre los estudios. 

Cuadro 3.2. Estructura del cuestionario de contexto de las familias 

• Sección A: Demografía 

• Sección B: Sobre el niño/a 

• Sección C: Bienestar y perfil de competencias de los padres/madres/tutores legales 

• Sección D: Relaciones con los hijos 

• Sección E: Percepciones de las competencias socioemocionales 

 

3.3.1. Sección A: Demografía 

Los antecedentes socioeconómicos y las variables demográficas son factores críticos del 

entorno de los estudiantes y revisten especial importancia para la investigación 

transnacional (Adler et al., 2000[198]; Prag, Mills and Wittek, 2016[199]). Este tipo de 

variables nos permiten describir y definir los contextos en los que se insertan 

socioeconómicamente las competencias y los resultados en la vida de los estudiantes. El 

estatus socioeconómico de los padres/madres/tutores legales puede influir en la calidad y 

la cantidad de la implicación de los mismos en el desarrollo de sus hijos. Aunque está fuera 

del alcance de este estudio recopilar un historial completo del hogar o de las relaciones, sí 

recoge información sobre la situación vital y la estructura familiar. Existe abundante 
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bibliografía sobre los beneficios de un hogar biparental estable, especialmente para el 

bienestar emocional (Amato, 2005[200]). Conocer el estatus migratorio de los padres y el 

año en que inmigraron son indicadores útiles para determinar la asimilación de las familias 

en la sociedad (Jasso, 2011[201]). También se recogió otra información sobre el entorno 

socioeconómico de las familias que también es relevante para el desarrollo de las 

competencias socioemocionales de los estudiantes, como la ocupación y la situación laboral 

de los padres/madres/tutores legales, las posesiones del hogar y el capital cultural. 

3.3.2. Sección B: Sobre el niño/a 

En esta sección se recoge información relevante sobre los estudiantes desde la perspectiva 

de los padres. Estas preguntas recogen información sobre la trayectoria educativa de los 

estudiantes [por ejemplo, si asistieron a educación infantil], su salud general y sus hábitos, 

sus redes de iguales (por ejemplo, la diversidad y el tamaño de los grupos de amigos de sus 

hijos), etc. La obtención de información fiable sobre estos indicadores no solo permite 

relacionar los resultados con otras encuestas y grupos de edad de la OCDE, como el Estudio 

Internacional sobre Aprendizaje Temprano y Bienestar Infantil, sino comprender mejor 

cómo las experiencias tempranas de los estudiantes, su salud y comportamientos 

relacionados con la salud, y sus compañeros tienen un impacto profundo y duradero en las 

competencias socioemocionales de los estudiantes.  

3.3.3. Sección C: Bienestar y perfil de competencias de los 

padres/madres/tutores legales 

Evaluar el nivel de competencias socioemocionales de los propios padres permite conocer 

las posibles similitudes entre las competencias socioemocionales de padres e hijos. 

Además, obtener información sobre el perfil de competencias de los padres permite 

examinar la relación entre las competencias socioemocionales de los niños/as y diversas 

medidas contextuales, al tiempo que se pueden controlar las posibles influencias de 

confusión de las competencias socioemocionales de los padres/madres/tutores legales. 

También se evalúa el bienestar subjetivo de las familias para examinar su posible influencia 

en las competencias socioemocionales de los niños/as. Para ello, el estudio utiliza la escala 

OMS-5 de bienestar subjetivo de la Organización Mundial de la Salud (WHO, 1998[202]). 

3.3.4. Sección D: Relaciones con sus hijos 

Los estudios sobre la crianza de los hijos/as se remontan a hace casi un siglo, pero en las 

últimas tres décadas la investigación sobre la crianza ha aumentado de forma espectacular 

(Holden, 2010[203]). Un área esencial dentro de la investigación sobre crianza se refiere a la 

asociación entre la crianza y los resultados de los niños/as (Fernández-Alonso et al., 

2017[185]). La forma de conceptualizar la crianza ha variado, y, a menudo, se distingue entre 

estilos de crianza, dimensiones de crianza y conductas de crianza. Los estilos parentales se 

relacionan con la tipología de Baumrind (1971[204]) de Baumrind: autoritativo, autoritario 

y permisivo. Las dimensiones de la crianza incorporan dos constructos principales: la 

receptividad parental, que se refiere a «la medida en que los padres fomentan 

intencionadamente la individualidad, la autorregulación y la autoafirmación, mostrándose 

atentos, comprensivos y complacientes con las necesidades y demandas especiales de los 

niños» (Baumrind, 1971, p. 62[204]); y el control parental, que es un concepto 

multidimensional compuesto por el control psicológico y el control conductual (Barber, 

2002[205]). Los comportamientos parentales se refieren a diversos tipos de acciones, como 

la disciplina o la supervisión (Socolar, 1997[206]). 
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Los comportamientos parentales se han analizado de diversas maneras, por ejemplo, 

entrevistando a padres e hijos (Stormshak et al., 1997[207]), la observación directa de los 

comportamientos parentales (Collins et al., 2000[208]) y mediante cuestionarios de 

autoevaluación. En los últimos treinta años también se han desarrollado múltiples 

instrumentos para medir el comportamiento parental, con el resultado de que se han 

descubierto muchas subescalas. No obstante, no todos se han desarrollado para que los 

padres informen por sí mismos y para que los niños informen sobre sus percepciones de los 

comportamientos de sus padres, ni se han traducido a otros idiomas, ni se han replicado sus 

propiedades psicométricas en diferentes culturas. 

Una escala que cumple todos estos requisitos es la Escala de Comportamiento Parental o 

PBS (por sus siglas en inglés) (Van Leeuwen and Vermulst, 2004[209]). Esta escala, 

ampliamente utilizada y validada en numerosos países, se basa en la teoría de la interacción 

social, que inicialmente se centraba en los comportamientos inadaptados y antisociales de 

los niños/as y sugería que éstos estaban relacionados con el uso por parte de los padres de 

técnicas de gestión aversivas e ineficaces (Meunier and Roskam, 2007[210]; Manrique 

Millones, Ghesquière and Van Leeuwen, 2014[211]). Las pruebas mostraron que (a) la 

crianza positiva está inversamente asociada al comportamiento problemático en los 

niños/as y los niveles de estrés en los padres, y (b) la crianza inadecuada está positivamente 

relacionada con el comportamiento problemático y el estrés. Por último, los resultados de 

estudios recientes de Jannssens et al. (2015[212]) y Van Heel et al., (2017[213]) muestra que 

debería añadirse una medida del control psicológico de los padres a cualquier medición 

exhaustiva de los comportamientos parentales. 

Es esencial incluir en el estudio medidas de los comportamientos parentales, ya que pueden 

contribuir a fomentar o dificultar el desarrollo cognitivo y socioemocional de sus hijos/as. 

No obstante, los estudios sugieren que las percepciones de los niños/as y adolescentes sobre 

cómo son criados pueden ser más relevantes que los informes de los padres/madres/tutores 

legales para predecir los resultados de los niños/as (Gaylord, Kitzmann and Coleman, 

2003[214]). Por este motivo, el estudio también pregunta a los estudiantes su opinión sobre 

cómo les educan sus padres. 

Además de los comportamientos parentales, hay otras formas en que los padres influyen 

directa o indirectamente en el desarrollo de sus hijos/as. Participar en la vida de sus hijos/as 

es uno de esos ejemplos, y uno de los indicadores es la participación de los padres en las 

escuelas de sus hijos/as. La investigación empírica demuestra que los estudiantes cuyos 

padres utilizan un estilo de crianza más indirecto tienden a obtener mejores resultados que 

los de hogares con más control. Los estilos de participación de los padres influyen en el 

rendimiento escolar e individual, incluso después de tener en cuenta el efecto de las 

variables contextuales o de fondo (Fernández-Alonso et al., 2017[215]). Numerosos estudios 

han demostrado que la disposición de los padres a interactuar con sus hijos suele ir asociada 

a menos problemas de conducta en los niños/as. Por ejemplo, El Nokali, Bachman y 

Votruba-Drzal (2010[216]), descubrieron que las competencias sociales mejoran en los 

niños/as cuyos padres están más implicados, y que la implicación de los padres es 

susceptible de intervención. 

Los estudios sobre las relaciones entre padres/madres/tutores legales e hijos/as revelan 

asimismo que los adolescentes que mantienen relaciones positivas con sus padres tienen 

más probabilidades de experimentar muchos resultados positivos (De Kemp et al., 

2007[217]). Además, no solo son importantes las relaciones entre padres e hijos, sino también 

las relaciones familiares, ya que son complejas, dinámicas y entrelazadas, en las que cada 

miembro influye en los demás y es influido por ellos (Minuchin, 1988[218]; O’Brien, 
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2005[219]). Las propias relaciones de los padres son importantes porque los problemas de 

relación entre ellos suelen afectar negativamente a sus hijos/as. Al mismo tiempo, las 

interacciones positivas de pareja son beneficiosas para los niños/as que residen con ambos 

progenitores (Goldberg and Carlson, 2014[220]). Una forma de examinar estas cuestiones es 

analizar cómo aborda los problemas una familia. 

3.3.5. Sección E: Percepciones de las competencias socioemocionales 

El estudio pregunta asimismo a los padres/madres/tutores legales su opinión sobre la 

maleabilidad de las capacidades sociales y emocionales, y cognitivas (es decir, la 

inteligencia). En las últimas décadas, el concepto de mentalidad de crecimiento de Carol 

Dweck ha recibido una atención considerable en los ámbitos de la investigación y la política 

(Dweck, 2006[221]). Las personas con una mentalidad de crecimiento piensan que pueden 

desarrollar o mejorar cualquier capacidad en función de su esfuerzo y trabajo, mientras que 

las que tienen una mentalidad fija piensan que sus capacidades son en su mayoría innatas 

y no pueden desarrollarse ni siquiera mediante el esfuerzo. En particular, estos dos grupos 

de personas se comportan e interpretan las mismas situaciones de manera muy diferente. 

En concreto, los individuos con mentalidad de crecimiento son más propensos a seguir 

esforzándose a pesar de los contratiempos encontrados y a vincular los resultados de sus 

acciones a su motivación y esfuerzo más que a sus talentos y capacidades. Los entornos 

educativos se benefician especialmente de los estudiantes que tienen una mentalidad de 

crecimiento, ya que están más motivados para invertir tiempo y esfuerzo en alcanzar los 

objetivos educativos que los estudiantes con una mentalidad fija (Yeager and Dweck, 

2012[222]). 

El estudio evalúa las creencias de los estudiantes sobre la maleabilidad de sus competencias 

cognitivas y socioemocionales. Además, el estudio también evalúa las mentalidades de 

crecimiento de familias, docentes y directores de centros escolares en relación con estas 

competencias, con el fin de examinar si sus creencias subyacentes sobre la maleabilidad de 

las competencias están relacionadas con las mentalidades de crecimiento de los niños/as y, 

a largo plazo, con sus competencias socioemocionales. 

3.4. Cuestionario de contexto para el profesorado 

Los centros educativos desempeñan un papel importante en la preparación de los 

estudiantes para que participen plenamente y contribuyan a la sociedad, un objetivo 

compartido universalmente. La escolarización obligatoria hasta los 15 años es la norma en 

la mayoría de los países, y la mayoría de los niños mayores de 5 años pasan de 6 a 8 horas 

diarias en la escuela, separados de la familia e influidos por docentes, directores y 

compañeros. Numerosos estudios se han centrado en el clima escolar y destacan cuatro 

aspectos que el estudio tiene en cuenta para medir la influencia potencial del entorno 

escolar en los estudiantes (Thapa et al., 2013[223]).  
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Estos son: 

 seguridad 

 enseñanza y aprendizaje 

 relaciones interpersonales 

 entorno institucional 

El estudio recoge información sobre estos aspectos del entorno escolar a partir de los 

docentes, ya que interactúan directamente con los estudiantes, pasan más tiempo con ellos 

y son los que más influyen en el ambiente del aula. Existen pruebas de un gran número de 

investigaciones sobre los esfuerzos realizados en los centros escolares para promover el 

aprendizaje social y emocional de los alumnos que Elias et al. (1997[224]) define «como el 

proceso de adquisición de competencias básicas para reconocer y gestionar las emociones, 

establecer y alcanzar objetivos positivos, apreciar las perspectivas de los demás, 

establecer y mantener relaciones positivas, tomar decisiones responsables y manejar de 

forma constructiva las situaciones interpersonales». Una estrategia pedagógica eficaz hace 

hincapié en la importancia del aprendizaje activo, en el que los estudiantes leen, escriben, 

debaten y participan activamente, en lugar de escuchar pasivamente (OECD, 2018[225]; 

Salas and Cannon-Bowers, 2001[226]). 

El estudio pide asimismo a los docentes que faciliten información sobre cómo ayudan los 

centros escolares a desarrollar las competencias socioemocionales de los estudiantes, con 

preguntas centradas en los factores que mejoran las competencias socioemocionales de los 

alumnos. En este contexto, el estudio examina asimismo las percepciones y la mentalidad 

de crecimiento de los docentes sobre la maleabilidad de las competencias 

socioemocionales. 

Cuadro 3.3. Estructura del cuestionario de contexto para el profesorado 

• Sección A: Demografía 

• Sección B: Educación y desarrollo profesional 

• Sección C: Prácticas docentes 

• Sección D: El centro educativo 

• Sección E: Percepciones de las competencias socioemocionales 

3.4.1. Sección A: Demografía 

Los ítems incluyen información demográfica básica, como el sexo, la edad, la situación 

laboral y los años de experiencia de los docentes. Esta información proporciona contexto 

cuando las competencias socioemocionales se relacionan con los resultados educativos y 

las prácticas docentes. 

3.4.2. Sección B: Educación y desarrollo profesional 

En esta sección se incluyen datos importantes sobre la formación de los profesores y la 

medida en que su formación incluye el desarrollo socioemocional. La formación de los 

docentes influye significativamente en las competencias sociales de los estudiantes en el 

aula (Alvarez, 2007[227]). Las preguntas sobre el desarrollo profesional continuo de los 
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profesores también se centran en las pedagogías de aprendizaje que mejoran las 

competencias socioemocionales de los estudiantes, ya que los docentes necesitan una 

formación específica para aplicar prácticas pedagógicas de aprendizaje activo (descritas en 

la sección siguiente) que promuevan el desarrollo de estas competencias.  

3.4.3. Sección C: Prácticas docentes 

Las prácticas docentes se centran en si los profesores aplican pedagogías que fomentan el 

desarrollo de competencias socioemocionales, y cómo lo hacen. Las prácticas pedagógicas 

de aprendizaje activo son algunas de las más adecuadas para desarrollar dichas 

competencias (OECD, 2018[225]). El aprendizaje activo se define generalmente como 

cualquier método de enseñanza que «involucra a los estudiantes en hacer cosas y pensar 

sobre las cosas que están haciendo» (Bonwell and Elson, 1991[228]). En el aprendizaje 

activo, los estudiantes no se limitan a escuchar pasivamente las instrucciones de los 

docentes. Al contrario, participan activamente en el proceso de aprendizaje, con distintos 

niveles de aprendizaje activo en función de su grado de participación. El aprendizaje activo 

anima a los estudiantes a reflexionar sobre el significado y la relevancia del material 

didáctico, a interactuar con los profesores y a aprender de ejemplos de la vida real 

relacionados con el contenido y a participar en ellos (OECD, 2018[225]). 

Cada vez hay más pruebas empíricas que demuestran que las prácticas de aprendizaje 

activo pueden influir en una amplia gama de resultados del aprendizaje (Svinicki, 2001[229]; 

Hoellwarth and Moelter, 2011[230]): 

 Mejora la retención de nueva información por parte de los estudiantes, refuerza 

conocimientos y competencias importantes y mejora el nivel de comprensión y 

aplicación del material aprendido a nuevas situaciones. 

 Los estudiantes se sienten más vinculados a los temas, lo que aumenta su 

motivación intrínseca y su compromiso. 

 Los estudiantes pueden practicar competencias interpersonales esenciales, como la 

colaboración, la argumentación, la comunicación y el trabajo en equipo. 

 Fomenta la autoestima y el sentido de autoridad a través de acciones e interacciones 

durante el proceso de aprendizaje. 

 Mejora las capacidades de pensamiento de orden superior, como el análisis, la 

evaluación, la reflexión y la síntesis. 

 Se adapta a los distintos estilos de aprendizaje y preferencias personales de los 

estudiantes. 

 Crea un sentimiento de comunidad en el aula gracias a una mayor interacción entre 

todas las partes. 

El estudio pregunta a los profesores con qué frecuencia aplican distintas prácticas de 

aprendizaje activo, como actividades de aprendizaje en grupo que pueden fomentar la 

colaboración, el aprendizaje a ritmo propio que da al alumno más responsabilidad de su 

rendimiento, y proyectos a largo plazo que requieren que los estudiantes planifiquen, 

asuman responsabilidades y muestren iniciativa en actividades creativas. «Los profesores 

social y emocionalmente competentes marcan la pauta de la clase desarrollando 

relaciones de apoyo y aliento con sus estudiantes, diseñando lecciones que se basan en los 

puntos fuertes y las capacidades de los estudiantes, estableciendo y aplicando pautas de 

comportamiento de manera que promuevan la motivación intrínseca, orientando a los 
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alumnos en situaciones de conflicto, fomentando la cooperación entre los estudiantes y 

actuando como modelo de comunicación respetuosa y adecuada y de exhibición de 

comportamientos prosociales». (Jennings and Greenberg, 2009, p. 492[231]). Aparte de las 

prácticas docentes, en esta sección también se pregunta a los profesores por los criterios y 

procedimientos que utilizan para evaluar el rendimiento académico de los estudiantes. Estas 

preguntas ponen de relieve hasta qué punto la evaluación que hacen los docentes del 

rendimiento de los estudiantes depende de su participación en clase, de las prácticas e 

iniciativas de aprendizaje activo e incluso de la autoevaluación de los alumnos. 

3.4.4. Sección D: El centro educativo  

Esta sección se centra en identificar qué hacen los centros escolares para fomentar el 

desarrollo de las competencias socioemocionales de los estudiantes. Las preguntas se 

refieren a si el centro incluye el desarrollo de estas competencias en el currículo formal o 

si se evalúan interna o externamente. Recopilar información sobre estos temas relevantes 

ayuda a conectar mejor las políticas escolares específicas con el desarrollo de competencias 

socioemocionales. 

Esta sección también evalúa el clima escolar; los docentes informan sobre la frecuencia con 

que los estudiantes incumplen las normas escolares y sobre la calidad de las relaciones 

entre los distintos grupos escolares. Asimismo, se evalúa la satisfacción laboral de los 

profesores, ya que puede estar relacionada con los resultados de la enseñanza. 

3.4.5. Sección E: Percepciones de las competencias socioemocionales 

El estudio evalúa la mentalidad de crecimiento de los profesores sobre la maleabilidad de 

las competencias cognitivas y socioemocionales. Las competencias que los profesores 

creen que no pueden cambiarse tienen menos probabilidades de fomentarse en el aula, 

aunque se afirmen expresamente en el currículo y en los objetivos del centro escolar. Los 

centros educativos podrían ser más eficaces en la promoción de las competencias 

socioemocionales cuando los docentes y el director comparten la misma mentalidad de 

crecimiento sobre la posibilidad de cambiar y mejorar las competencias de los estudiantes. 

3.5. Cuestionario de contexto para directores de centros escolares 

Los centros a los que asisten los niños/as -especialmente el clima escolar- influyen 

enormemente en el desarrollo social y emocional de los estudiantes, ya que pasan la mayor 

parte de sus horas del día en dichos centros. El clima escolar comprende muchos factores: 

el entorno de aprendizaje, el clima disciplinario, las normas y reglamentos, las relaciones 

de los estudiantes con el personal y la moral del personal (OECD, 2013[232]). Las prácticas 

pedagógicas mencionadas anteriormente, como el aprendizaje activo, pueden ayudar a 

desarrollar las competencias socioemocionales de los estudiantes de forma positiva. La 

dirección y las normas generales del centro, por ejemplo, el entorno institucional del centro 

o la seguridad escolar también pueden afectar a la enseñanza y el aprendizaje. Y el clima 

escolar general puede tener un papel importante a la hora de influir en las relaciones 

interpersonales que se desarrollan en el entorno escolar. Por ejemplo, Caravita y sus 

colaboradores (2009[233]) encontraron una asociación positiva entre mostrar empatía y 

defender a las víctimas de acoso.  

Los sistemas educativos de todo el mundo han reconocido la importancia de fomentar un 

clima escolar positivo y la necesidad de medirlo con precisión para evaluar las mejoras, o 

la falta de ellas, a lo largo del tiempo (Cohen, 2012[234]). Los investigadores no solo han 
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documentado los resultados positivos asociados a las intervenciones socioemocionales, 

sino que sugieren que dichas competencias y el clima escolar son interdependientes: el 

desarrollo socioemocional no solo prospera en un entorno escolar positivo, sino que 

también facilita un clima de apoyo (Zins and Elias, 2006[235]) 

Por lo tanto, en el estudio se pide a los directores de los centros (o a sus auxiliares 

administrativos) que faciliten información general sobre el centro, su currículo, las 

actividades extraescolares, la composición del alumnado, el nivel general de participación 

de las familias y el nivel de conflictividad o delincuencia en el centro.  

El cuestionario para la dirección del centro proporciona información contextual pertinente 

sobre los datos demográficos de estudiantes y profesores. Aunque no es fácil de cambiar, 

la demografía escolar puede contribuir a explicar los resultados de los alumnos. Los datos 

demográficos de los centros escolares incluyen información como lugar, matriculación, 

porcentaje de estudiantes inmigrantes o con necesidades especiales, tipo de centro (público 

o privado), fuentes de financiación, etc. 

Las iniciativas, como las normas y gestión del centro, influyen en el clima escolar. Aunque 

pueden diferir considerablemente según la jurisdicción, tienen puntos en común que son 

esenciales para el desarrollo de las competencias socioemocionales de los alumnos. Por 

ejemplo, el seguimiento de los estudiantes en función de sus capacidades académicas; las 

prácticas pedagógicas de los centros, como los proyectos a largo plazo y las experiencias 

de aprendizaje activo; la oferta de actividades extraescolares; o las razones para utilizar las 

evaluaciones de los alumnos. Además, el cuestionario escolar puede captar el modo en que 

los centros gestionan los conflictos y las competencias socioemocionales a las que dan 

prioridad los directores. 

El Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales coincide en muchos ítems con 

el cuestionario del centro de PISA. Pero como el estudio se centra en las competencias 

socioemocionales y PISA más en las cognitivas, el estudio abarca más preguntas sobre las 

políticas y prácticas escolares que se relacionan directamente con el desarrollo de las 

competencias socioemocionales de los estudiantes. 

Cuadro 3.4. Estructura del cuestionario de contexto para directores de centros escolares 

• Sección A: Datos demográficos de los directores y estructura del centro 

• Sección B: Población de estudiantes y profesores 

• Sección C: Recursos escolares 

• Sección D: Prácticas pedagógicas, currículos y evaluación 

• Sección E: Clima escolar 

• Sección F: Políticas y prácticas 

3.5.1. Sección A: Datos demográficos de los directores y estructura del 

centro 

En esta sección se recoge información sobre los datos demográficos y la experiencia laboral 

de los directores. También incluye preguntas sobre el tipo de comunidad en la que se 

encuentra el centro, la matriculación por sexos, el tamaño medio de las clases, así como el 

tipo de fuente de financiación. 
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3.5.2. Sección B: Población de estudiantes y profesores 

Esta sección incluye información sobre las características generales de la población escolar 

de estudiantes y docentes, centrándose en aquellos aspectos que son relevantes para las 

competencias socioemocionales de los estudiantes. Las preguntas incluyen el perfil 

educativo de los profesores y los tipos de desarrollo profesional interno de que disponen. 

3.5.3. Sección C: Recursos escolares 

En esta sección se ofrece información sobre el número y el tipo de recursos escolares 

dedicados al desarrollo de competencias socioemocionales. Entre las preguntas figuran si 

el centro educativo ofrece formación formal sobre el desarrollo de competencias 

socioemocionales, la falta de personal docente o el porcentaje de profesores con más de 20 

años de experiencia. 

3.5.4. Sección D: Prácticas pedagógicas, planes de estudios y 

evaluación 

En esta sección se recoge información sobre prácticas que pueden estar relacionadas con 

las competencias socioemocionales, como el uso de prácticas de enseñanza de aprendizaje 

activo, las actividades extraescolares, el compromiso del centro y las familias con la 

comunidad, la inclusión de competencias socioemocionales en el currículo del centro, el 

código de conducta del centro y cómo se aplica. En esta sección se examina asimismo cómo 

incorpora el centro el aprendizaje social y emocional en las evaluaciones, cómo se utilizan 

las evaluaciones de los estudiantes y cómo se evalúa el rendimiento de los docentes y el 

aprendizaje de los alumnos. Estas preguntas podrían señalar algunos de los elementos 

pedagógicos o factores más amplios del currículo y del centro que obstaculizan o fomentan 

el desarrollo de las competencias socioemocionales, proporcionando orientación para 

posibles intervenciones políticas destinadas a mejorar estas prácticas y superar las barreras 

identificadas. 

3.5.5. Sección E: Clima escolar 

Esta sección se basa en gran medida en las preguntas de PISA sobre los comportamientos 

de estudiantes y profesores que perjudican el aprendizaje y el bienestar general de los 

estudiantes. Las preguntas se centran asimismo en la tendencia de los alumnos a mezclarse 

socialmente con distintos grupos, y en los comportamientos que pueden interferir en el 

aprendizaje de los estudiantes y la participación de las familias en diversas actividades 

relacionadas con los centros. 

3.5.6. Sección F: Políticas y prácticas 

Esta sección incluye información sobre los procedimientos del centro para promover la 

diversidad y la tolerancia multicultural y sus criterios de selección/admisión de alumnos. 

Por último, en esta sección se evalúa la percepción que tienen los directores de los centros 

escolares de lo maleables que son las competencias cognitivas y socioemocionales, con el 

objetivo de compararlas con las teorías implícitas de docentes, padres y estudiantes sobre 

la maleabilidad de estas competencias. 
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4.  Diseño del estudio 

En esta sección se describe el diseño del Estudio sobre las Competencias Sociales y 

Emocionales: cómo se evalúan las competencias socioemocionales seleccionadas y los 

factores contextuales y cómo se lleva a cabo el estudio. En esta sección asimismo se 

analizan otros posibles métodos de investigación y enfoques de evaluación, así como las 

consecuencias y ventajas de los distintos planteamientos. En esta sección también se 

analizan el proceso de elaboración de los instrumentos, los métodos de recopilación de 

datos, los procedimientos de muestreo y el planteamiento del estudio sobre la cuestión de 

la comparabilidad transcultural.  

4.1. Desarrollo de instrumentos 

Para el estudio ha sido necesario elaborar escalas de evaluación de las competencias y 

cuestionarios de contexto. Siempre que ha sido posible, se han utilizado escalas o preguntas 

existentes en su forma original o ligeramente modificadas, como los ítems de los 

cuestionarios de contexto de las familias, docentes y centros escolares de PISA que se 

adaptaron al estudio. 

El proceso de desarrollo de instrumentos fue exhaustivo y elaborado, e incluyó multitud de 

rondas de pruebas empíricas en diversos formatos (tanto cualitativos como cuantitativos) y 

ámbitos, con el fin de producir instrumentos de evaluación fiables, válidos y comparables. 

Las escalas de evaluación se elaboraron específicamente para los estudiantes de los grupos 

de edad objetivo, prestando especial atención a que fueran sencillas, claras y tuvieran un 

nivel de lectura adecuado. 

 

Laboratorios 

cognitivos 
Diciembre de 2017 

Febrero de 2018 
Estudio en línea 

para las familias 

Prepiloto Abril/mayo de 2018 

Estudio Piloto Octubre/noviembre de 2018 

Octubre/noviembre de 2019 Estudio Principal 
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4.1.1. Desarrollo de instrumentos para la evaluación de las competencias 

socioemocionales de los estudiantes 

El proceso de desarrollo de los instrumentos de evaluación comenzó con la creación de un 

banco de ítems inicial de 20 ítems por competencia (o en total 20 ítems x 19 competencias 

= 380 ítems). Una parte sustancial de estos ítems se seleccionó de la base de datos 

International Personality Item Pool (IPIP), que contiene más de 3000 ítems pertenecientes 

a más de 250 escalas diseñadas y utilizadas para la evaluación de diferentes características 

de la personalidad. También se utilizaron ítems de otras escalas existentes de competencias 

socioemocionales. Por último, se redactaron nuevos ítems, cuando fue necesario, con el 

mismo formato de los demás ítems obtenidos de las escalas existentes.  

Informes de autoevaluación de los estudiantes 

Los instrumentos de evaluación del estudio se dividen en dos grandes grupos: informes de 

autoevaluación e informes de otros. Las escalas de los informes de autoevaluación piden a 

los estudiantes que respondan sobre su propio comportamiento, pensamientos y 

sentimientos. En las escalas de los informes de otros, se pide a padres/madres/tutores 

legales y docentes que señalen los comportamientos, pensamientos y sentimientos de los 

estudiantes. A efectos de comparación, se utilizan los mismos ítems en ambos tipos de 

instrumentos, aunque el número de ítems por escala varía en función de los evaluados. El 

proceso de desarrollo de instrumentos para escalas de los informes de autoevaluación, 

incluyendo el número de ítems en cada una de las fases, se describe en la Tabla 4.1. 

Tabla 4.1. Desarrollo de escalas de informes de autoevaluación 

Fase de estudio Cronología 

Ítems por competencia 
Número de 

competencias 

Cohorte más 
mayor 

Cohorte 
más joven 

Cohorte 
más mayor 

Cohorte 
más joven 

Recopilación inicial de ítems Nov. 2017 20 20 19 19 

Reducción del número de 
ítems tras la respuesta del 
TAG  

Dic. 2017 15 12 19 19 

Laboratorios cognitivos Dic. 2017  12 19 19 

Prepiloto  Abr. 2018 15 10 19 19 

Estudio Piloto Oct./Nov. 2018 10 8 19 19 

Estudio Principal Oct./Nov. 2019 8 8 15 15 

Estudio Principal (total de ítems) 120 120 

Nota: TAG - Grupo de Asesoramiento Técnico. 

Los equipos del Contratista Internacional y de la OCDE recopilaron en primer lugar un 

conjunto inicial de 20 ítems para cada una de las 19 escalas de competencias. Estos ítems 

se seleccionaron a partir de un amplio abanico de escalas existentes, la gran mayoría de 
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ellas procedentes del International Personality Item Pool (IPIP)5. Este conjunto inicial de 

ítems fue evaluado por un grupo de expertos del Grupo de Asesoramiento Técnico (TAG). 

A partir de sus comentarios, el banco de ítems se redujo a 15 ítems por competencia para 

la cohorte más mayor (estudiantes de 15 años). De estos 15 ítems, se seleccionaron 12 ítems 

para la cohorte más joven (alumnos de 10 años).  

A continuación, se examinaron estos 12 ítems por competencia en los laboratorios 

cognitivos con estudiantes de 10 años de Estados Unidos. Basándose en los resultados 

observados y en los comentarios de los miembros del TAG, se reformularon algunos ítems 

y se excluyeron dos ítems por escala de las pruebas posteriores con la cohorte más joven 

para reducir su carga de respuesta. Así, en el Prepiloto, se evaluaron 15 ítems por 

competencia para la cohorte más mayor y 10 ítems por cada competencia para la cohorte 

más joven. 

El Prepiloto tuvo lugar en abril y mayo de 2018 en 6 centros participantes con 300 

estudiantes en cada una de las dos cohortes. Basándose en los datos de esos ensayos, se 

seleccionaron los 10 mejores ítems para la cohorte más mayor y los 8 mejores ítems para 

la cohorte más joven para ser aplicados en el Estudio Piloto. 

El Estudio Piloto se desarrolló en octubre y noviembre de 2018 en 10 ciudades. Se utilizó 

un diseño de muestreo aleatorio completo en dos etapas con 500 estudiantes seleccionados 

en cada una de las dos cohortes, así como sus padres/madres/tutores legales, docentes y 

directores de centros (Kankaraš, Feron and Renbarger, 2019[55]). Los resultados del Estudio 

Piloto se utilizaron para reducir aún más el número de ítems de evaluación para el Estudio 

Principal. El número de ítems por competencia para la cohorte más mayor se redujo de 10 

a 8, mientras que se mantuvo igual (8 ítems por destreza) para la cohorte más joven. 

Además, el número de competencias socioemocionales se redujo de 19 a 15 para ambas 

cohortes. Por lo tanto, las escalas de informes de autoevaluación completas para ambas 

cohortes tenían 120 ítems. 

Informes de evaluación de familias y profesores 

En los informes de padres/madres/tutores legales y docentes se utilizan los mismos ítems 

que en las escalas de los informes de autoevaluación de los estudiantes de las cohortes más 

jóvenes y más mayores. Esto facilita la comparación de los instrumentos y la información 

sobre las competencias socioemocionales de los estudiantes obtenida de múltiples 

evaluados. 

Muchos ítems de evaluación requieren autorreflexión, como los relacionados con la 

regulación emocional o la metacognición. Para que los ítems sean comparables entre los 

evaluados, deben centrarse en comportamientos observables como indicadores de las 

competencias socioemocionales, ya que las autoevaluaciones y los informes 

proporcionados por otras personas son más similares en el caso de los ítems que reflejan 

comportamientos observables y, por tanto, pueden compararse más fácilmente (Varni et al., 

2015[236]). La redacción, la sintaxis y la semántica de las preguntas se han mantenido lo más 

sencillas posible para minimizar la carga cognitiva en los tres grupos de respuesta, 

maximizar la comparabilidad de las evaluaciones y facilitar la traducción de las escalas. 

Mientras que los estudiantes y las familias informan sobre un solo alumno, los docentes 

suelen hacerlo sobre varios. Por ello, las escalas de evaluación para los profesores se han 

mantenido lo más breves posible, a fin de reducir su carga de respuesta.  

                                                      
5 https://ipip.ori.org  

https://ipip.ori.org/
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Las escalas de evaluación de padres y profesores se probaron por primera vez en febrero 

de 2018 en un estudio en línea para las familias, en el que participaron 1000 

padres/madres/tutores legales de Estados Unidos. Este estudio permitió examinar 

inicialmente las propiedades de medición de 19 escalas de evaluación basadas en los 

informes de las familias, incluyendo su validez predictiva con una serie de resultados 

vitales. En este estudio, los instrumentos de evaluación constaban de 10 ítems por 

competencia. Después, en el Prepiloto, padres y profesores evaluaron sus escalas de 

evaluación mediante laboratorios cognitivos. Aportaron información sobre su comprensión 

de las preguntas, si estas estaban bien formuladas y eran adecuadas, y sobre el tiempo 

necesario para completar estas escalas. 

Las escalas de evaluación de padres y profesores se administraron durante el Estudio Piloto, 

con 8 ítems por escala para los informes de los padres y 3 ítems por escala para los informes 

de los profesores (para cada uno de los estudiantes). A partir de los resultados del Estudio 

Piloto, incluyendo los de las escalas de informes de autoevaluación de los estudiantes, se 

revisaron las escalas de padres y profesores para el Estudio Principal. Esta revisión se 

realizó con el objetivo de seleccionar los 8 mejores ítems para la escala de padres y los 3 

mejores ítems para la escala de profesores, basándose en las propiedades de los ítems en 

todas las escalas que se utilizaron. El proceso de desarrollo de los instrumentos de las 

escalas de evaluación de padres/madres/tutores legales y docentes, incluyendo el número 

de ítems en cada una de las fases, se presenta en la Tabla 4.2. 

 

Tabla 4.2. Desarrollo de instrumentos de autoevaluación de los estudiantes 

Fase de estudio Cronología 

Ítems por competencia Número de competencias 

Padre/madre/tutor 
legal 

Docente 
Padre/madre/tutor 

legal 
Docente 

Estudio en línea de 
las familias 

Feb. 2018 10  19  

Prepiloto Abr. 2018 10 10 19 19 

Estudio Piloto 
Oct./Nov. 

2018 
8 3 19 19 

Estudio Principal 
Oct./Nov. 

2019 
8 3 15 15 

Estudio Principal (total de ítems) 120 
45 por 

estudiante 

 

4.1.2. Desarrollo de los cuestionarios de contexto 

El objetivo de la elaboración de los cuestionarios de contexto era, en primer lugar, revisar 

la bibliografía para determinar los factores del entorno de los estudiantes que pueden influir 

en el desarrollo de sus competencias socioemocionales, como la familia, el centro escolar, 

los compañeros y el entorno comunitario en general. La segunda fase consistió en examinar 

las pruebas empíricas sobre la importancia de cada uno de los factores contextuales 

previamente seleccionados, sus características y relaciones con otras variables relevantes. 

En la tercera fase, se evaluaron las medidas existentes para los factores contextuales 
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esenciales seleccionados, como los cuestionarios de contexto de otros estudios de la OCDE, 

principalmente PISA, para ver si ya se habían desarrollado preguntas sobre temas de 

interés. Las preguntas de otros estudios de la OCDE no solo han sido bien investigadas y 

probadas, sino que ofrecen la oportunidad de realizar comparaciones entre estudios. Se han 

traducido a varios idiomas, reduciendo así el tiempo y los costes del estudio. El estudio 

también se basó en otros estudios que habían elaborado cuidadosamente las preguntas. 

Las versiones nuevas o modificadas de las preguntas utilizadas en el estudio se probaron 

inicialmente durante el Prepiloto con el grupo inicial de seis ciudades y países mediante 

laboratorios cognitivos a familias y docentes. Los resultados se utilizaron para mejorar las 

preguntas y su formulación como preparación para la administración de los cuestionarios 

de contexto en el Estudio Piloto. 

Tras el Estudio Piloto, se analizaron y evaluaron exhaustivamente los resultados de los 

ítems y las escalas del cuestionario de contexto. A partir de este examen, se tomaron 

decisiones sobre qué preguntas y escalas debían estar en los cuestionarios, cuáles debían 

modificarse y, por último, qué preguntas o escalas debían suprimirse. Fue necesario reducir 

al máximo el número de preguntas sin dejar de captar los factores más importantes del 

entorno de los estudiantes, a fin de limitar la carga de respuesta de cada uno de los cuatro 

cuestionarios de contexto. Esta situación ha llevado inevitablemente a tomar decisiones 

difíciles, pero también garantiza un uso más eficaz del tiempo de los encuestados. 

4.2. Métodos de evaluación 

4.2.1. Enfoques de medición 

Existe una larga tradición de medición de las competencias socioemocionales tanto en el 

ámbito académico como en el aplicado, y se ha desarrollado una amplia gama de 

instrumentos y técnicas de evaluación para estos fines. No obstante, la medición de las 

competencias socioemocionales no ha alcanzado el mismo nivel de calidad que la de las 

competencias cognitivas (Heckman and Kautz, 2012[7]). Además, la falta de calidad en la 

medición de las competencias socioemocionales puede ser una de las principales razones 

de que estén ausentes de los debates políticos (Brunello and Schlotter, 2011[237]). Esto no 

resulta sorprendente, ya que las competencias socioemocionales han demostrado ser más 

difíciles desde el punto de vista conceptual que las cognitivas en cada paso del proceso de 

medición. Son más difíciles de definir y diferenciar de otros conceptos similares; los 

constructos son más difíciles de transformar en escalas fiables y válidas, o de observar en 

el comportamiento; y es un desafío establecer las relaciones hipotetizadas con constructos 

similares o relacionados y con diversos resultados en la vida. 

Para evaluar las competencias socioemocionales se utilizan muchos métodos de medición, 

como los informes de autoevaluación, los informes de otras personas (compañeros, 

profesores, padres, etc.), las observaciones del comportamiento, las tareas de rendimiento, 

los datos biográficos, los experimentos de laboratorio, las pruebas de juicio situacional y 

los protocolos de pensamiento en voz alta (Kankaraš, 2017[5]). 

Informes de autoevaluación 

Con diferencia, la mayoría de las medidas de las competencias socioemocionales se basan 

en cuestionarios de autoevaluación, es decir, las personas cuyas competencias se evalúan 

informan sobre sus comportamientos, pensamientos y sentimientos típicos. Los informes 

de autoevaluación presentan diversos pros y contras. En el lado positivo, los cuestionarios 

de autoevaluación ofrecen una forma sencilla y eficaz de recopilar información de un gran 
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número de personas. Son rentables y fáciles de administrar, tienen resultados coherentes y, 

en muchos casos, proporcionan una aproximación notablemente buena a las medidas 

objetivas (Duckworth, Tsukayama and May, 2010[120]; Connelly and Ones, 2010[238]).  

Por ejemplo, una de las escalas de evaluación del estudio SSES, cada una de las cuales 

consta de ocho ítems de evaluación, requiere por término medio alrededor de un minuto 

del tiempo de respuesta de los estudiantes. Así pues, las 15 escalas de evaluación pueden 

administrarse en unos 15 minutos por alumno de la cohorte más mayor y en unos 20 

minutos por alumno de la cohorte más joven. Esta cifra es muy superior a los tiempos de 

respuesta necesarios en las pruebas de rendimiento de competencias cognitivas y no 

cognitivas. Por ejemplo, la evaluación de la inteligencia emocional basada en el 

rendimiento (Test de Inteligencia Emocional Mayer-Salovey-Caruso) dura entre 30 y 45 

minutos. Del mismo modo, la evaluación PISA de las competencias en Matemáticas o 

Lectura requiere 50 minutos por ámbito.  

Una limitación similar en términos de eficacia se da en el caso de las evaluaciones de tipo 

juicio situacional, en las que se presenta a los niños/as una descripción de la situación y 

tienen que seleccionar la respuesta más adecuada de entre un conjunto predefinido de 

reacciones. Los principales problemas de este tipo de evaluación es que suelen abarcar una 

gama muy reducida de constructos en relación con el número de ítems y el tiempo 

necesarios para medir un constructo de forma fiable. Además, estos métodos identifican si 

las personas son capaces de seleccionar aquella respuesta concreta para la que los expertos 

en la materia coinciden en que es la más adecuada, lo cual es muy distinto de explicar cómo 

reaccionará la gente en la vida diaria. 

Asimismo, una gran cantidad de estudios en ciencias sociales indican que, por lo general, 

las personas reaccionan razonablemente bien a los cuestionarios y son capaces de describir 

su comportamiento típico de la forma prevista (Krosnick, 1999[239]; Heine, Buchtel and 

Norenzayan, 2008[240]). Desde un punto de vista práctico, son en realidad la única forma de 

medición factible para su uso en encuestas internacionales a gran escala. 

Una de las limitaciones más importantes de las escalas de informes de autoevaluación es 

que los evaluados pueden malinterpretar las preguntas de varias maneras. Esto puede 

deberse al uso de palabras o formulaciones difíciles o ambiguas, o a la falta de motivación, 

el cansancio o características específicas de los mismos (por ejemplo, ser inmigrante). Los 

estudiantes tampoco informan con la misma fiabilidad de sus estados internos, como los 

sentimientos o la percepción de sí mismos. También pueden tener dificultades para obtener 

la información requerida, en cuyo caso pueden recurrir a dar una respuesta deseable desde 

el punto de vista social. Incluso cuando están motivados e interpretan correctamente la 

pregunta, pueden ser sospechosos de diversos sesgos de memoria e incoherencias.  

La deseabilidad social es otra amenaza para la validez de los informes de autoevaluación. 

Representa la tendencia de los evaluados a responder a las preguntas de un modo que creen 

que será visto favorablemente por los demás. Esta tendencia puede llevar a exagerar los 

comportamientos «deseables» o a subestimar los «indeseables». La deseabilidad social es 

difícil de disociar de las interpretaciones sustantivas de la escala. Se trata de una cuestión 

especialmente importante en situaciones de diagnóstico individual de alto riesgo, como la 

selección de empleo o el cribado clínico, en las que los evaluados pueden intentar 

presentarse de la mejor manera posible. No obstante, la presencia de respuestas sociales 

deseables también es posible en estudios de baja exigencia como el SSES. Para evitar o 

reducir los efectos de la deseabilidad social, las preguntas deben redactarse de forma neutra, 

evitando palabras demasiado favorables y equilibrando la deseabilidad de las opciones de 

respuesta opuestas. 
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Siempre que se utilizan las llamadas escalas Likert -es decir, en las que se pide a los 

encuestados que determinen el nivel de acuerdo con una afirmación concreta, en la mayoría 

de los casos utilizando cinco opciones de respuesta, desde «totalmente de acuerdo» hasta 

«totalmente en desacuerdo»-, las respuestas están sujetas a diversos sesgos de estilo de 

respuesta. El más común es el estilo de respuesta de «aquiescencia», es decir, la tendencia 

a estar de acuerdo con las afirmaciones independientemente de su contenido. El estilo de 

respuesta de aquiescencia puede controlarse utilizando afirmaciones tanto positivas como 

negativas en una escala (ver nuestro enfoque para controlar este estilo de respuesta en la 

Sección 4.2.3). 

Otra amenaza para la validez de ambos informes de autoevaluación es el denominado 

«sesgo de referencia», es decir, una situación en la que personas de distintos países 

responden a la misma pregunta utilizando normas de referencia diferentes. En concreto, 

una pregunta como: «Me veo a mí mismo como alguien que tiende a ser perezoso» (una 

pregunta de la escala de conciencia de un cuestionario de los Cinco Grandes) puede 

responderse de forma diferente en función de los estándares o puntos de referencia de una 

persona con respecto a lo que significa ser perezoso. En la Sección 4.2.3 se describe nuestro 

enfoque para controlar la aparición del sesgo de referencia. 

Una de las cuestiones críticas para el estudio SSES es la capacidad de los estudiantes más 

jóvenes para proporcionar información válida y fiable sobre sus comportamientos, 

pensamientos y sentimientos típicos. Por este motivo, la edad de nuestra cohorte más joven 

se determinó de acuerdo con investigaciones anteriores que han establecido que los 

informes de autoevaluación de los estudiantes sobre personalidad y competencias 

socioemocionales pueden utilizarse a partir de los 10 años de edad (Soto et al., 2011[104]). 

Esta capacidad depende de una serie de factores críticos, entre ellos el dominio de la lengua, 

pero también el desarrollo cognitivo y social (John and De Fruyt, 2015[34]). En primer lugar, 

los niños/as deben haber adquirido cierto vocabulario y un nivel básico de lectura para estar 

en condiciones de realizar la evaluación. De todos modos, la sencillez y claridad del 

lenguaje es un requisito importante para los ítems descriptivos de las capacidades, ya que 

las evaluaciones no solo las tienen que completar los propios niños/as y adolescentes, sino 

a menudo también familias de distintas clases socioeconómicas y docentes que tendrán que 

puntuar a varios niños/as de su clase. Estas limitaciones requieren ítems gramaticalmente 

simplificados y breves, un formato de escala de respuesta fácilmente comprensible e 

instrucciones claras. 

Probablemente sea más importante que los niños/as también hayan desarrollado unas 

primeras competencias de autorreflexión y comparación social. Según Barenboim 

(1981[241]) los niños/as hacen primero comparaciones de comportamiento (por ejemplo, 

«Ricardo corre más rápido que Patrick»), y después empiezan a utilizar activamente 

términos de rasgo (por ejemplo, «Eva es tímida»). Asimismo, las competencias de 

percepción de la persona de los niños/as deben desarrollarse en un esquema 

multidimensional, hasta el punto de que tengan noción de que múltiples atributos de rasgos 

independientes pueden aplicarse a sí mismos o a otra persona. Durante el desarrollo, los 

niños/as asocian en primer lugar a un solo individuo con una característica [ver, por 

ejemplo, las figuras representadas en libros infantiles y cómics que incluso reciben el 

nombre de un solo rasgo, como los distintos pitufos, cada uno con sus características 

tipificadoras, Astérix (pequeño pero listo) y Obélix (fuerza bruta), el gnomo «Lui» 

(perezoso), ...], y esta perspectiva debe progresar hacia un espacio multidimensional de 

percepción de la persona que pueda utilizarse para describir las diferencias entre las 

personas, pero también dentro de ellas. Las pruebas de que se dispone en este momento 
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sugieren que esto se consigue a los 10-11 años, en consonancia con la aparición del 

pensamiento formal-operativo (John and De Fruyt, 2015[34]; Soto et al., 2011[104]). 

Valoraciones de los demás 

Muchos de los constructos pueden medirse tanto a través de la autoevaluación como de las 

evaluaciones de los demás. La ventaja de este enfoque frente a la autoevaluación es que 

otras personas pueden ser evaluadores más objetivos y fiables de algunas características de 

un individuo que los propios individuos. Algunas investigaciones sugieren que, para 

determinadas características del comportamiento, como los logros académicos o el 

rendimiento laboral, las valoraciones de los demás pueden ser más precisas, imparciales y 

predictivas que las autovaloraciones (Connelly and Ones, 2010[238]). El factor importante 

es el grado en que los evaluadores conocen a la persona a la que evalúan, pero incluso en 

situaciones en las que los evaluadores formados conocen al sujeto desde hace poco tiempo, 

el valor predictivo de estas evaluaciones puede ser mayor que el de las obtenidas mediante 

autoevaluación (Lindqvist and Vestman, 2011[242]). Las valoraciones de los profesores 

tienen una gran validez predictiva para algunos indicadores de comportamiento de los 

estudiantes (Segal, 2011[243]) y son especialmente valiosas para los alumnos más jóvenes, 

cuyas autoevaluaciones tienden a ser menos fiables. 

Las valoraciones de los demás también son útiles cuando se combinan con las 

autovaloraciones, ya que proporcionan información complementaria para crear una 

evaluación más completa e identificar y corregir determinados tipos de problemas de 

medición, como la deseabilidad social o el sesgo de memoria. Además, las valoraciones de 

otras personas procedentes de distintas fuentes pueden añadir validez predictiva entre sí 

(Connelly and Ones, 2010[238]). Por ejemplo, las evaluaciones de los estudiantes por parte 

de las familias y docentes pueden complementar la autoevaluación del alumno, añadiendo 

valor predictivo a los resultados de los estudiantes (MacCann et al., 2010[244]). 

Las valoraciones de los demás también están sujetas a algunos de los mismos problemas 

de medición que las autoevaluaciones, como la falta de conocimiento, el sesgo de memoria, 

la deseabilidad social (especialmente cuando los evaluadores están cerca de la persona a la 

que evalúan), el sesgo de referencia y el sesgo de estilo de respuesta (Connelly and Ones, 

2010[238]). Además, cuando la experiencia personal, los sentimientos internos y los 

pensamientos son el centro de la investigación, las valoraciones de los demás son menos 

apropiadas, ya que los observadores externos solo tienen acceso indirecto a estos estados 

mentales. 

Otros enfoques de la evaluación de las competencias socioemocionales 

Aunque los enfoques de evaluación alternativos pueden evitar algunos de los riesgos 

comunes de las escalas de los informes de autoevaluación y los informe de los demás, cada 

uno de estos métodos alternativos tiene sus propias limitaciones que impiden en gran 

medida su uso generalizado para la evaluación de las competencias socioemocionales 

(Duckworth and Yeager, 2015[20]; Connelly and Ones, 2010[238]). Las tareas de rendimiento 

y las observaciones tienen la ventaja de que no dependen de los juicios subjetivos de 

estudiantes, familias o docentes. De este modo evitan el sesgo de referencia, el sesgo de 

deseabilidad social, el sesgo de acuerdo y la falsificación. Además, al medir el rendimiento 

en un único momento de tiempo, podrían ser más sensibles que los informes de 

autoevaluación y los informes de los demás a los cambios sutiles de comportamiento. Por 

otro lado, uno de sus principales inconvenientes es que el comportamiento manifiesto 

puede deberse a distintos factores situacionales y características personales que no están 



74  EDU/WKP(2019)15 
 

MARCO DE EVALUACIÓN DEL ESTUDIO DE LA OCDE SOBRE LAS COMPETENCIAS SOCIALES Y EMOCIONALES 
No clasificado 

relacionados con el constructo medido. Esto es especialmente cierto en el ámbito de las 

competencias socioemocionales, donde el rendimiento en una tarea conductual puede estar 

influido por un conjunto interrelacionado de competencias. Así pues, aunque el 

rendimiento en sí es un fenómeno objetivo, su interpretación se basa en la fuerte y a menudo 

cuestionable suposición de que un determinado rendimiento es consecuencia de una sola 

característica psicológica medida de un encuestado.  

Es importante destacar que, dado que las pruebas de rendimiento suelen centrarse en 

evaluar el rendimiento máximo de un encuestado, es posible que no representen 

adecuadamente su comportamiento típico en la situación cotidiana (Duckworth and 

Yeager, 2015[20]). No obstante, para la mayoría de las competencias socioemocionales (por 

ejemplo, la empatía, la cooperación, el control emocional, la curiosidad, etc.), lo que más 

importa es cómo se comporta la persona habitualmente, en lugar de cómo puede 

comportarse si realmente se esfuerza al máximo. Las pruebas de rendimiento también son 

susceptibles de sufrir los efectos de la práctica, es decir, la influencia sesgada de la 

familiaridad con la prueba en los resultados de sucesivas administraciones de una prueba. 

Las tareas de observación y rendimiento también son bastante más largas que los informes 

sobre comportamientos típicos y suelen ser más costosas y difíciles de aplicar. 

Las pruebas de juicio situacional evitan algunas de las limitaciones de los informes de 

autoevaluación y los informes de los demás, como tener un punto de referencia/norma 

diferente o malinterpretar la pregunta. Esta técnica también supera el mayor inconveniente 

del enfoque observacional, ya que invoca directamente las situaciones de prueba 

pertinentes (y la respuesta relacionada), en lugar de esperar a que ocurra en la realidad, lo 

que a menudo puede resultar poco práctico o costoso. No obstante, aparte de su larga 

administración, la técnica del test de juicio situacional también adolece de algunas de las 

mismas limitaciones que los informes de autoevaluación y los informes de otros. Por 

ejemplo, también son sospechosos de la tendencia de los evaluados a dar respuestas 

deseables desde el punto de vista social. Además, la concreción de su material de 

evaluación, aunque es un punto fuerte desde el punto de vista de su validez ecológica, puede 

limitar su aplicabilidad en poblaciones diversas en términos de edad, antecedentes 

socioeconómicos, cultura, etc.  

Los biodatos ofrecen otra vía potencial para evaluar las competencias sociales y 

emocionales. Su principal ventaja radica en la validez potencial de utilizar resultados de 

comportamiento objetivos y concretos como medidas de determinadas competencias. De 

este modo, estos datos podrían evitar muchos de los escollos de los cuestionarios. Pero el 

uso de biodatos para estimar las competencias pertinentes está muy limitado debido a que 

es difícil determinar marcadores biográficos válidos y fiables de competencias específicas. 

Además, los problemas de privacidad y otras consideraciones éticas restringen el alcance 

de los posibles temas de investigación y aplicaciones que utilizan estas fuentes de 

información. 

Triangulación de los datos relativos a las competencias socioemocionales de los 

estudiantes 

Las competencias socioemocionales de los estudiantes de primaria y secundaria son el 

objetivo principal de este estudio y se evalúan utilizando tanto los informes de 

autoevaluación de los estudiantes como los informes de otras personas proporcionados por 

sus familias y profesores. Por lo tanto, algunos de los inconvenientes de los informes de 

autoevaluación de los estudiantes pueden compensarse utilizando información procedente 

de los informes de familias y docentes y viceversa, lo que permite la validación mutua de 
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las estimaciones de destrezas procedentes de distintas fuentes (Kankaraš, Feron and 

Renbarger, 2019[55]). 

La triangulación de la evaluación de las competencias socioemocionales de los alumnos es 

un componente fundamental del estudio. En primer lugar, la evaluación a través de familias 

y profesores aumenta la validez de contenido de las estimaciones de las competencias 

socioemocionales de los estudiantes, ya que proporciona información sobre los 

comportamientos de los alumnos en distintos contextos. La investigación muestra que todas 

las perspectivas tienen puntos de vista únicos y valiosos sobre las diferencias individuales, 

con informes correlacionados entre sí entre 0,30 - 0,60 (John and De Fruyt, 2015[34]). La 

magnitud de estas correlaciones sugiere que todas las perspectivas comparten cierta 

varianza, pero también tienen su propio punto de vista específico e informativo. Se trata de 

un aspecto fundamental, ya que los estudiantes pueden comportarse de forma distinta en 

distintos entornos y elegir información de cualquiera de ellos puede proporcionar una 

representación algo sesgada de las competencias socioemocionales de los estudiantes. La 

posibilidad de combinar información sobre las competencias de los estudiantes desde las 

perspectivas personal, escolar y familiar permite obtener una mejor representación y 

comprensión de los comportamientos de los estudiantes en los contextos más importantes 

que afectan a los estudiantes en edad escolar. Asimismo, la posibilidad de obtener 

información de otras fuentes que conocen bien al alumno permite controlar diversas fuentes 

de error de medida que se presentan en los informes de autoevaluación, como la 

deseabilidad social o las autopercepciones poco realistas. 

Los padres/madres/tutores legales son una valiosa fuente de información sobre los 

comportamientos, pensamientos y sentimientos típicos de sus hijos/as, especialmente a una 

edad temprana. Mantienen relaciones estrechas y duraderas con sus ellos, les han visto 

crecer y desarrollarse y conocen de primera mano su situación vital, sus preferencias 

personales y sus prácticas. Han observado a sus hijos/as en el contexto familiar, pero 

también en diversas situaciones, incluidas las relaciones de los niños/as con otras personas 

influyentes, como sus amigos y compañeros.  

Dado que el estudio se centra en las competencias socioemocionales de los estudiantes, los 

informes de los docentes son muy valiosos porque tienen mucha experiencia en el trato con 

muchos niños/as y pueden evaluar las competencias socioemocionales de los alumnos 

como un miembro no familiar razonablemente objetivo. Además, los profesores tienen 

experiencia con los niños/as en el contexto más estructurado del aula, y están en una buena 

posición para observar competencias más interpersonales y orientadas a las tareas, mientras 

que los padres proporcionan valoraciones basadas en el contexto del hogar (John and De 

Fruyt, 2015[34]). Asimismo, los docentes se basan en un marco de referencia mucho más 

amplio para describir las características de los estudiantes, porque acumulan experiencia 

profesional con decenas de nuevos alumnos en su aula cada año, mientras que el alcance 

de los padres suele ser mucho menor y más idiosincrásico. 

Los informes de las familias y profesores, al igual que los informes de autoevaluación de 

los estudiantes, siguen un formato estándar tipo Likert, con afirmaciones que describen 

patrones de conducta típicos de los estudiantes y categorías de respuesta que representan 

diversos grados de acuerdo con la afirmación. Además, los ítems de evaluación son una 

selección de los utilizados en los informes de autoevaluación de los alumnos. Esto mejora 

la comparabilidad de las estimaciones de las competencias socioemocionales de los 

estudiantes y las propiedades de los instrumentos en los tres grupos de evaluados. Para un 

examen más exhaustivo del enfoque de triangulación aplicado en el estudio y sus resultados 
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basados en los datos de los Estudios Piloto, consultar la reciente publicación sobre el tema 

(Kankaraš, Feron and Renbarger, 2019[55]). 

Escalas breves de autoevaluación y de evaluación de los demás 

En las encuestas a gran escala, los instrumentos existentes diseñados para evaluar las 

competencias socioemocionales suelen ser demasiado largos para su uso. En las últimas 

décadas, los estudios han intentado acortar la duración de los instrumentos, con resultados 

positivos y negativos. Reducen la carga y el aburrimiento del evaluado, lo que puede 

aumentar la calidad de las respuestas, y múltiples estudios han constatado que las escalas 

breves tienen los mismos niveles comparables de validez de criterio que las escalas más 

largas que miden el mismo constructo (Burisch, 1984[245]; Robins, Hendin and 

Trzesniewski, 2001[246]; Thalmayer, Saucier and Eigenhuis, 2011[247]). Otros estudios han 

demostrado que las escalas más cortas tienen una fiabilidad test-retest y una validez de 

convergencia satisfactorias (Gosling, Rentfrow and Swann, 2003[248]; Robins, Hendin and 

Trzesniewski, 2001[246]). Además, las evaluaciones más breves y rápidas las hacen más 

rentables y dejan más margen para evaluar otros conceptos y factores contextuales 

relevantes, lo que enriquece el potencial analítico global de un estudio. En el lado negativo, 

el uso de escalas breves tiende a conducir a un mayor error de medición y, en consecuencia, 

a una menor fiabilidad de las estimaciones (Kankaraš, 2017[5]). Asimismo, un menor 

número de ítems significa que se pueden evaluar menos aspectos de un constructo medido, 

lo que reduce la validez de contenido. Por último, cuando las medidas solo tienen uno o 

dos ítems por escala, no pueden utilizarse para identificar estructuras de escala subyacentes 

o estadísticamente latentes. Esto tiene consecuencias tanto metodológicas como sustantivas 

y puede afectar al objetivo del estudio de evaluar constructos latentes que no pueden 

medirse directamente. 

Por lo tanto, el estudio intenta utilizar el menor número de preguntas para evaluar cada una 

de las competencias socioemocionales seleccionadas, garantizando al mismo tiempo 

niveles satisfactorios de fiabilidad, validez y comparabilidad de las estimaciones de 

competencias obtenidas. Se utilizó un amplio proceso de desarrollo del instrumento para 

seleccionar los mejores ítems que proporcionasen la mayor cantidad de información por 

unidad de tiempo de respuesta. De este modo, el estudio ha desarrollado un conjunto de 

instrumentos de evaluación de las competencias socioemocionales de los estudiantes 

basados en los informes de autoevaluación de los estudiantes, así como en los informes de 

familias y docentes. Estos instrumentos pueden aplicarse en el contexto restringido de los 

estudios internacionales a gran escala, en diferentes culturas, en diferentes momentos y 

para niños/as de diferentes edades. 

Desarrollo futuro de instrumentos de evaluación 

Los informes de autoevaluación y los informes de otros que se desarrollan para su uso en 

este estudio son, con mucho, el método de evaluación más común en el ámbito de la 

evaluación de las competencias socioemocionales. Esto tiene que ver con su conjunto único 

de ventajas, como la eficacia y la gran calidad psicométrica que las distingue de otros 

enfoques de evaluación. Las importantes limitaciones de los enfoques alternativos, como 

las pruebas de rendimiento, han reducido su aplicabilidad y la cantidad de su uso.   

No obstante, en los últimos años se han producido muchos descubrimientos y avances 

importantes en el ámbito de la evaluación psicológica en general y de la evaluación de las 

competencias socioemocionales en particular. La disponibilidad de tecnologías de la 

información ha mejorado enormemente la posibilidad de disponer de métodos de 
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evaluación interactivos, adaptativos y formativos, así como de análisis estadísticos potentes 

y rápidos. Esto, unido a la creciente atención que tanto los investigadores como los 

responsables políticos prestan a este ámbito, ha dado lugar a la proliferación de nuevos 

tipos de instrumentos y enfoques de evaluación (por ejemplo, pruebas basadas en juegos, 

pruebas adaptativas por ordenador, pruebas de juicio situacional, uso de datos de registro, 

etc.). La mayoría de estos métodos nuevos se encuentran en fases relativamente tempranas 

de desarrollo y, por el momento, ninguno de ellos parece tener superioridad psicométrica 

sobre las medidas más tradicionales, sobre todo si se tienen en cuenta los costes de 

desarrollo y los tiempos de respuesta. No obstante, dado el ritmo de progreso y la cantidad 

de investigaciones en este campo, parece que es solo cuestión de tiempo que los nuevos 

tipos de instrumentos superen con éxito algunos de los escollos de las medidas más 

antiguas. 

Por eso, en la estrategia a largo plazo del estudio existe la posibilidad de probar y desarrollar 

nuevos tipos de enfoques de evaluación. Estos métodos podrían utilizarse junto con las 

escalas existentes de informes de autoevaluación y de informes de terceros para mejorar 

aún más la calidad de nuestros datos de evaluación. 

4.2.2. Formatos de respuesta 

El tipo de formato de respuesta que utilizan los ítems de evaluación también tiene pros y 

contras. Consideremos un subdominio hipotético: la sociabilidad. Como ya se ha indicado 

en el apartado anterior, a menudo se pide a los encuestados que se califiquen a sí mismos 

o a un conocido en función de una serie de afirmaciones. Con frecuencia, se les presenta 

un formato de respuesta estandarizado, y los investigadores deducen puntuaciones sobre la 

variable de interés a partir de estas valoraciones. Por ejemplo, un indicador de sociabilidad 

podría ser la afirmación «Me gusta asistir a fiestas». A partir de ahí, son posibles varios 

formatos de respuesta normalizados para una declaración de este tipo. 

El formato de respuesta más utilizado es la escala Likert de acuerdo/desacuerdo con cuatro 

o cinco opciones. Esta escala también se presenta a veces como una escala dicotómica de 

acuerdo/desacuerdo. Hay varios aspectos positivos y negativos asociados a cada una de 

estas dos opciones. Por ejemplo, una virtud del formato de elección dicotómica es su 

simplicidad, ya que el encuestado no necesita calibrar en qué medida se aplica el ítem. 

También puede estar menos sujeta a los sesgos de la escala de respuesta que pueden variar 

sustancialmente de un país a otro. Por ejemplo, He, Bartram, Inceoglu y van de Vijver 

(2014[249]) demostraron que existen grandes diferencias culturales en el alcance del estilo 

de respuesta extrema (ERS; es decir, el uso de 1 y 5 en una escala de valoración de cinco 

puntos), así como en el estilo de respuesta intermedia (MRS; es decir, el uso de 3 en una 

escala de valoración de cinco puntos). Reducir el sesgo transcultural de las respuestas es 

crucial en el estudio para facilitar las comparaciones entre centros de estudio 

internacionales. No obstante, sigue pendiente la cuestión de si la eliminación de las 

opciones extremas e intermedias eliminaría o no el problema del sesgo de respuesta. 

Tampoco ayuda con el sesgo de aquiescencia. 

Por otra parte, un formato dicotómico proporciona menos información psicométrica que un 

formato de opción múltiple. Es decir, los formatos de respuesta dicotómica requieren más 

preguntas para obtener la misma precisión en la estimación de la destreza en comparación 

con un formato de opción múltiple de 4 o 5 puntos. Esta disminución de la eficiencia 

representa una preocupación especialmente importante en los estudios internacionales a 

gran escala, como el estudio. Además, un formato dicotómico puede no ofrecer una opción 

significativa en todas las situaciones y para todos los participantes.  
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Otra decisión importante en relación con el formato de la escala de respuesta es la inclusión 

o no de una categoría de puntos neutros. A algunas personas, sinceramente, ni les gusta ni 

les disgusta asistir a fiestas. Por lo tanto, para ellos, la opción de respuesta neutra (por 

ejemplo, «ni de acuerdo ni en desacuerdo») es la respuesta más válida, es decir, la que 

mejor representa su situación con respecto al constructo medido. Un argumento en contra 

de incluir una categoría neutra es que algunas personas que se inclinan más en un sentido 

o en otro podrían utilizarla como categoría de «escape», es decir, podrían elegir una 

respuesta no comprometida. 

Por otra parte, los niños/as pequeños pueden tener dificultades para emitir los juicios 

necesarios para responder de forma significativa a una escala Likert estándar con anclajes 

que van desde totalmente en desacuerdo hasta totalmente de acuerdo(Chambers and 

Johnston, 2002[250]; Mellor and Moore, 2013[251]) - un problema especialmente importante 

en la evaluación de niños de 10 años realizada en este estudio. 

Ya sean dicotómicas o politómicas, las escalas con formatos de respuesta de 

acuerdo/desacuerdo tienden a estar influidas por el estilo de respuesta de aquiescencia 

(Krosnick, 1999[239]; Saris et al., 2010[252]). Una estrategia para mitigar este problema 

consiste en proporcionar un conjunto equilibrado de ítems, en el que la mitad representen 

niveles altos del constructo latente (ítems redactados positivamente) y la otra mitad 

representen niveles bajos del constructo (ítems redactados negativamente). A continuación, 

se realiza una puntuación inversa antes del análisis. De nuevo, esta opción no está exenta 

de problemas, ya que la inclusión de ítems con palabras negativas tiende a complicar la 

dimensionalidad de una medida (Edwards et al., 2010[253]; Woods, 2006[254]) la inversión 

de los ítems puede crear complicaciones a la hora de traducir las medidas entre poblaciones 

con distintos antecedentes sociolingüísticos (Wong, Rindfleisch and Burroughs, 2003[255]) 

y los ítems escritos en negativo pueden resultar confusos para los niños de 10 años (Suárez-

Álvarez et al., 2018[256]). Por lo tanto, el uso de ítems con palabras negativas es un tema de 

continuo debate entre los metodólogos. 

Se seleccionó para el estudio una escala Likert de cinco puntos de acuerdo/desacuerdo 

debido a la cantidad de pruebas empíricas sobre sus propiedades de medición y a la 

familiaridad de esta escala entre los encuestados de diferentes edades, procedencias y 

nacionalidades. Asimismo, dado el límite de tiempo, los estudiantes solo pueden responder 

a un número limitado de ítems. El uso de una escala de respuesta de cinco puntos aumenta 

la cantidad de información obtenida por pregunta, lo que reduce la carga de respuesta y 

aumenta la eficacia de los instrumentos de evaluación. 

4.2.3. Elementos innovadores en el diseño de la evaluación 

Desde el año 2000, las encuestas de la OCDE como PISA, PIAAC y TALIS utilizan una 

escala tipo Likert para los ítems de los informes de autoevaluación con el fin de medir los 

factores contextuales en sus cuestionarios. Los informes de autoevaluación han 

proporcionado la mayor cantidad de pruebas de validez en la literatura científica para las 

evaluaciones de las competencias socioemocionales, y son el diseño de encuesta más 

utilizado en la investigación de políticas. No obstante, para aumentar la validez de las 

escalas de autoevaluación de los estudiantes y la comparabilidad entre países, deben tenerse 

en cuenta algunas consideraciones. Por ejemplo, PISA ha constatado sistemáticamente que 

la direccionalidad de las relaciones entre algunos constructos de base medidos con escalas 

Likert y los resultados de rendimiento a nivel individual de los estudiantes no coincide con 

las relaciones a nivel agregado de los países. Aunque estas incoherencias podrían deberse 

a diferencias reales en la forma en que se desarrollan las relaciones a nivel individual y 
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nacional o a un sesgo por variables omitidas, en realidad podrían ser el resultado de 

diferencias sistemáticas entre los países en la forma en que los alumnos interpretan la escala 

de respuestas de acuerdo o en los estilos de respuesta. 

Para abordar estos posibles problemas, en el Estudio sobre las Competencias Sociales y 

Emocionales se introdujeron varios métodos de encuesta nuevos para mejorar la validez de 

los índices de los cuestionarios, especialmente en las comparaciones entre países. Los 

siguientes diseños innovadores de evaluación complementan y no sustituyen a la 

evaluación directa por autoevaluación. 

Viñetas de anclaje para mejorar la comparabilidad transcultural 

El sesgo de referencia representa una fuente de incomparabilidad transcultural de las 

medidas de autoevaluación (Kankaraš, 2017[5]). Se refiere a una situación en la que 

personas de distintos países responden a la misma pregunta utilizando normas de referencia 

diferentes. En concreto, una pregunta como: «Me veo a mí mismo como alguien que tiende 

a ser perezoso» (una pregunta de la escala de conciencia de un cuestionario de los Cinco 

Grandes) puede responderse de forma diferente en función de los estándares o puntos de 

referencia de una persona con respecto a lo que significa ser perezoso. Posiblemente como 

consecuencia de ello, las clasificaciones nacionales en la escala de los Cinco Grandes de la 

conciencia no se correlacionan con medidas objetivas como la media de horas de trabajo 

(Schmitt et al., 2007[111]). El sesgo de referencia es un problema cuando se comparan datos 

agregados entre culturas, pero no cuando se comparan puntuaciones individuales dentro de 

la misma cultura. El análisis de los datos del Programa para la Evaluación Internacional de 

los Estudiantes (PISA) muestra la esperada asociación positiva entre el rendimiento 

académico autodeclarado y la conciencia dentro de los países, pero los resultados entre 

países indican una asociación negativa, ya que los países con puntuaciones más altas en 

conciencia obtienen peores resultados en matemáticas y lectura (Kyllonen and Bertling, 

2013[257]). 

Las viñetas de anclaje son conjuntos de preguntas especialmente diseñadas para tener en 

cuenta el sesgo de referencia. Tienen por objeto identificar el sistema de referencia utilizado 

por los encuestados para evaluar los comportamientos presentados en una escala 

determinada. A partir de las respuestas obtenidas en las viñetas de anclaje, las respuestas 

de los encuestados a las escalas de evaluación se ajustan para tener en cuenta las diferencias 

en sus sistemas de referencia. Este ajuste podría reducir el posible sesgo introducido por 

los evaluados de distintas culturas que utilizan diferentes sistemas de referencia para 

evaluar los mismos comportamientos. La literatura científica parece coincidir en que las 

viñetas deben utilizarse para corregir puntuaciones de ítems relacionados con el contenido, 

en lugar de corregir escalas no relacionadas. Lo anterior significa que el estudio debería 

tener viñetas específicas para cada dominio de los Cinco Grandes, que se utilizarían para 

corregir los ítems únicamente dentro de ese dominio.  

Estudios anteriores realizados con datos de PISA 2012 muestran que las respuestas a las 

preguntas de las viñetas representan diferencias válidas entre individuos y países y que las 

respuestas ajustadas tienden a mostrar mayores niveles de comparabilidad (He, Buchholz 

and Klieme, 2017[258]). No obstante, la eficacia de esta estrategia depende en gran medida 

de que se cumplan dos supuestos: que las viñetas de anclaje sean invariables entre los 

evaluados y que las respuestas a las viñetas no contengan errores y estén estrictamente 

ordenadas (von Davier et al., 2017[259]). 

Kyllonen y Bertling (2013[257]) han señalado cierto éxito en la minimización de las 

diferencias entre países mediante el uso de viñetas de anclaje en PISA. Con esta 
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metodología, a los encuestados se les presentan tres viñetas a las que responden utilizando 

una escala de valoración tipo Likert. Se utilizan los mismos escenarios en todas las 

naciones/culturas y se calcula la valoración media de los individuos dentro de cada cultura. 

Estas medias nacionales se utilizan para ajustar las puntuaciones de los ítems que evalúan 

los constructos de interés. Dicho de otro modo, cuando los ítems se puntúan basándose en 

viñetas, los valores numéricos de las respuestas no se asignan en función de la opción de 

respuesta concreta elegida (por ejemplo, el valor 5 para «totalmente de acuerdo» y 4 para 

«de acuerdo»), sino en función de la respuesta autodeclarada en relación con la norma 

personal captada por la valoración de tres viñetas. El enfoque de viñetas de anclaje se ha 

utilizado para comparaciones entre países en diversos campos de investigación (Kapteyn, 

Smith and Van Soest, 2007[260]; Saloman, Tandon and Murray, 2004[261]; Kristensen and 

Johansson, 2008[262]) pero PISA 2012 es la primera evaluación educativa a gran escala que 

utiliza este enfoque. Las viñetas de anclaje requieren una administración adicional y un 

mayor tiempo de evaluación, por lo que es importante explorar y confirmar sus ventajas. 

Conscientes de estas consideraciones y de sus posibles limitaciones, y aprendiendo del 

ciclo PISA 2012, se desarrollaron nuevas viñetas de anclaje para las pruebas iniciales del 

estudio. Para cada dominio del modelo de los Cinco Grandes, se desarrolló un conjunto de 

tres viñetas de anclaje, que representaban características de comportamiento para el 

extremo alto, medio y dentro de esa dimensión. Así, se elaboró un conjunto total de 15 

viñetas de anclaje que se probaron en el estudio. La Tabla 4.3 presenta un ejemplo de las 

tres viñetas de anclaje para el dominio Equilibrio emocional.  

Se incluyen las mismas 15 viñetas de anclaje en los cuestionarios de los tres evaluados: 

estudiantes, familias y docentes. Se probaron por primera vez en estudiantes de ambas 

cohortes durante el Prepiloto. A partir de los resultados del Prepiloto, se modificaron las 

viñetas de anclaje y se prepararon para el Estudio Piloto.  

En el Estudio Piloto, las viñetas de anclaje se probaron de dos maneras. En primer lugar, 

se compararon los resultados de las escalas de evaluación de estudiantes, padres y 

profesores antes y después de corregir sus respuestas a la viñeta de anclaje, haciendo 

especial hincapié en la medición de la comparabilidad transcultural para comprobar si 

mejora con el uso de viñetas de anclaje. En segundo lugar, se utilizaron viñetas de anclaje 

para comprobar si mejoraban la calidad de las respuestas de los informes de evaluación, 

analizando si responder a viñetas de anclaje antes de las escalas de evaluación ayuda a los 

evaluados a aprender a utilizar mejor las escalas de respuesta dadas de los ítems de 

evaluación. Esto, a su vez, podría conducir a que las respuestas de los evaluados fueran una 

representación más fiel de sus competencias evaluadas, mejorando así las propiedades de 

medición de las escalas de evaluación. Para probar esta hipótesis, se utilizó un método de 

diseño dividido en el Estudio Piloto: la mitad de los encuestados asignados aleatoriamente 

habían completado viñetas de anclaje (antes de las escalas de evaluación) y la otra mitad 

de los encuestados no habían completado ninguna viñeta de anclaje.  

Los resultados del Estudio Piloto indican que las viñetas de anclaje podrían utilizarse para 

mejorar la comparabilidad transcultural y las propiedades generales de medición de las 

escalas de evaluación. Por lo tanto, se decidió que las viñetas de anclaje también se 

utilizarían en el Estudio Principal. No obstante, en el Estudio Principal se aplican en los 

cuestionarios de estudiantes y docentes utilizando un diseño dividido para reducir la carga 

de los evaluados. En concreto, cada evaluado respondió a uno de los cinco grupos de tres 

viñetas relacionadas que se asignaron aleatoriamente a los encuestados. Por otra parte, los 

cinco conjuntos de 15 viñetas de anclaje se administraron en todos los cuestionarios para 

las familias.  
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Tabla 4.3. Ejemplo de viñetas de anclaje 

    

¿En qué medida estás de acuerdo en que cada uno 
de los siguientes estudiantes controla bien sus 
emociones? 
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+ [María] nunca parece estresada. Está tranquila y se mantiene positiva 
incluso antes de un examen.  

¿En qué medida estás de acuerdo en que [María] maneja bien sus 
emociones?  

1 2 3 4 5 

0 [Juan] suele estar tranquilo en clase, pero hay algunos momentos en los 
que puede alterarse y cambiar de humor.  

¿En qué medida estás de acuerdo en que [Juan] maneja bien sus 
emociones? 

1 2 3 4 5 

- [Ana] suele estar de mal humor y se enfada cada vez que alguien hace 
algo que no le gusta.  

¿En qué medida estás de acuerdo en que [Ana] controla bien sus 
emociones? 

1 2 3 4 5 

 

Indicadores de comportamiento 

Recoger información sobre cómo se comportan los estudiantes -o manifiestan sus 

competencias socioemocionales- es un complemento importante a los informes de 

alumnos, familias y docentes sobre estas competencias. En los cuestionarios para 

estudiantes, familias y docentes se incluye un conjunto de preguntas sobre los 

comportamientos de los estudiantes en casa o en clase/escuela que se corresponden con las 

competencias sociales clave, como los comportamientos en clase, el absentismo escolar, 

los comportamientos con amigos y padres/madres/tutores legales, los comportamientos 

perturbadores y los comportamientos relacionados con la salud. A partir de datos 

longitudinales nacionales de Estados Unidos, Segal (Segal, 2011[243]) creó una medida del 

mal comportamiento en la que el profesor de los estudiantes calificaba la conducta de estos 

junto con indicadores concretos de comportamiento. Descubrió que los índices de mal 

comportamiento predecían un menor nivel educativo y menores ingresos a la edad de 26-

27 años (Kyllonen, 2012[263]). Las competencias socioemocionales pueden expresarse 

como indicadores de comportamiento, y estos indicadores concretos pueden actuar como 

paso intermedio entre el desarrollo de estas competencias y la obtención de resultados. 
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Las evaluaciones educativas suelen presentar los resultados de subdominios (por ejemplo, 

matemáticas o motivación de logro) y su conexión con resultados clave como el nivel de 

estudios, el mercado laboral o el bienestar. Este enfoque tradicional de los resultados 

generales en la vida sigue siendo importante en todos los estudios sobre educación, 

incluyendo este estudio. En los últimos años, un enfoque complementario, que conecta los 

resultados de la evaluación con comportamientos observables específicos, ha reunido 

pruebas de validez en la evaluación de la personalidad (Chapman and Goldberg, 2017[264]). 

Lo que es más importante: el uso de indicadores de comportamiento es especialmente 

relevante para el contexto político, ya que mejora el vínculo entre los resultados de las 

encuestas y las acciones políticas y su aplicación. 

La Secretaría de la OCDE, en consulta con las partes interesadas del proyecto, decidió 

incluir indicadores de comportamiento en los cuestionarios para estudiantes, familias y 

docentes. Tras revisar la bibliografía y consultar con los miembros del Grupo de 

Asesoramiento Técnico, se seleccionaron 24 indicadores de comportamiento para familias 

y profesores, y 20 indicadores para estudiantes, para su administración en el Estudio Piloto. 

La mayoría de los indicadores de comportamiento fueron los mismos para los tres grupos 

de evaluados (estudiantes, familias y docentes). No obstante, también había algunos 

indicadores que solo se preguntaban a estudiantes y profesores (sobre el comportamiento 

de los estudiantes en las clases) y a alumnos y padres (sobre su comportamiento en casa). 

Por último, también hubo algunas preguntas que solo se formularon a los estudiantes de la 

cohorte más mayor.  

Tras el Estudio Piloto, esta lista se redujo a seis indicadores de comportamiento para la 

cohorte más joven y a cuatro adicionales para la cohorte más mayor. Asimismo, se 

administraron cinco indicadores a los padres y seis a los profesores. En el Estudio Principal, 

cada uno de los indicadores de comportamiento se utilizó solo con un grupo de encuestados, 

es decir, con estudiantes, padres o profesores. 

Algunos ejemplos de indicadores de comportamiento relacionados con el estudio son: 

 Falta a clase 

 Tiene problemas para dormir 

 Participa siempre en las actividades de clase 

 Realiza tareas domésticas (por ejemplo, limpiar la habitación, hacer la cama, etc.) 

 Nunca se mete en peleas 

Control del estilo de respuesta de aquiescencia 

Siempre que se utilizan las llamadas escalas de Likert -es decir, en las que se pide a los 

evaluados que determinen el nivel de acuerdo con una afirmación concreta, en la mayoría 

de los casos utilizando cinco opciones de respuesta, desde «totalmente de acuerdo» hasta 

«totalmente en desacuerdo»-, las respuestas están sujetas a diversos sesgos de estilo de 

respuesta. Uno de los más comunes entre ellos es el estilo de respuesta de «aquiescencia», 

es decir, la tendencia a estar de acuerdo con las afirmaciones independientemente de su 

contenido. Se ha comprobado que este sesgo de respuesta tiene efectos sustanciales en las 

respuestas de las personas a los ítems del cuestionario y, en consecuencia, un impacto 

perjudicial en la detectabilidad y claridad de los cinco factores (Rammstedt, Goldberg and 

Borg, 2010[265]; Rammstedt and Kemper, 2011[266]).  
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Una forma de controlar el estilo de respuesta de aquiescencia consiste en utilizar en una 

escala enunciados redactados tanto positiva como negativamente, de modo que se puedan 

identificar y controlar los efectos de la tendencia a estar de acuerdo. En algunos casos, el 

número de ítems positivos y negativos de una escala es el mismo para lograr un equilibrio 

total en toda la escala (Rammstedt, Goldberg and Borg, 2010[265]). No obstante, los ítems 

redactados en negativo suelen ser más difíciles de entender (con el uso ocasional de «dobles 

negaciones»), tienen una carga cognitiva y unos tiempos de respuesta más elevados, son 

más sensibles a las diferencias en los niveles educativos y socioeconómicos de los 

encuestados (los evaluados con mayor nivel educativo y procedentes de entornos 

privilegiados tienen más probabilidades de entenderlos de forma correcta) y, en general, 

tienen más probabilidades de ser malinterpretados y, en consecuencia, son menos válidos. 

Esta es la razón por la que tienden a tener una calidad psicométrica algo inferior (índices 

de fiabilidad y validez) y a dar lugar a escalas con menor precisión y consistencia interna. 

Además, los ítems con palabras negativas se utilizan y desarrollan menos, por lo que es 

más difícil encontrar el mismo número de ítems con palabras negativas que tengan una base 

empírica y unas propiedades psicométricas al menos remotamente similares.  

Por este motivo, en el conjunto inicial de ítems, así como en el conjunto final de escalas 

utilizadas en el Estudio Principal, se seleccionó un número desigual de ítems formulados 

negativamente, en función del número de ítems disponibles formulados negativamente de 

una calidad satisfactoria. En el Estudio Principal, el número de ítems formulados 

negativamente en las 15 escalas de evaluación varía de 1 a 7 (de un total de 8 ítems por 

escala). Los análisis de los datos del Estudio Piloto han demostrado que los ítems 

formulados negativamente son útiles para la identificación y el control del estilo de 

respuesta de aquiescencia. Se utilizarán con los mismos fines durante el análisis de los datos 

del Estudio Principal. 

4.2.4. Modo de administración del estudio 

Todos los instrumentos de los estudiantes (informes de autoevaluación de los estudiantes y 

cuestionarios de contexto de los estudiantes) se administran a través de Internet 

(administración en línea) utilizando ordenadores de sobremesa. El uso de la administración 

en línea tiene múltiples ventajas: ahorro significativo de costes debido a una forma más 

eficiente de preparar y administrar los instrumentos; mejora de la calidad de los datos 

debido a una disminución de los errores de corrección, ya que se capturan automáticamente 

en tiempo real y no tienen que introducirse manualmente después. La administración 

centralizada en línea también facilita la aplicación fluida de los instrumentos de evaluación 

en varios idiomas y para varios evaluados al mismo tiempo, lo que permite administrar las 

medidas de evaluación a grupos de estudiantes. Por último, la administración en línea 

facilita la supervisión continua del proceso de recopilación de datos, lo que permite realizar 

un seguimiento no solo de las tasas de participación, sino también de la información sobre 

el calendario e incluso de algunos aspectos de la calidad de los datos en cualquier momento 

de la administración del estudio. Lo que es más importante: la investigación ha demostrado 

que los jóvenes estudiantes son expertos en responder preguntas en línea (Anderson, 

2015[267]). 

Los informes de evaluación de los docentes, así como los cuestionarios de contexto de 

profesores y directores, también se administran en línea. No obstante, los informes de las 

familias y los cuestionarios de contexto de las familias se administran tanto en línea como 

en formato papel. El formato papel es útil si las familias no tienen acceso a Internet o en 

caso de que prefieran dicho formato.   
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Dado que los docentes evalúan las competencias socioemocionales de los estudiantes, es 

importante recabar esta información de un profesor que conozca bien al alumno. En el caso 

de los niños/as de 10 años, probablemente será su tutor. En el caso de los alumnos de 15 

años, puede ser cualquiera de los profesores que lo conozca bien. La selección de estos 

docentes para cada alumno corrió a cargo de los coordinadores de los centros, que solían 

ser los directores o personal de administración de los centros escolares que tenían acceso a 

los datos de la administración escolar y conocían bien la organización escolar y la 

asignación de clases a los profesores. 

Uno de los progenitores o tutores legales rellena el cuestionario de los padres, aunque en 

este cuestionario se pide alguna información importante sobre el entorno socioeconómico 

de ambos progenitores. 

En la Tabla 4.4 se presenta el orden de las distintas secciones de los instrumentos de 

evaluación y los cuestionarios de contexto en los cuatro grupos de evaluados. 

Tabla 4.4. Orden de administración de los instrumentos en los cuatro grupos de evaluados 

Orden Estudiantes 
Padres/madres/tutores 
legales 

Docentes Directores 

1 Viñetas de anclaje Viñetas de anclaje Parte A (solo una vez): 
Cuestionario de contexto 

Cuestionario 
de contexto 

2 Instrumento de 
evaluación 

Instrumento de 
evaluación 

Parte A (solo una vez): 
Viñetas de anclaje 

  

3 Indicadores de 
comportamiento 

Indicadores de 
comportamiento 

Parte B (para cada alumno 
asignado): Instrumento de 
evaluación 

 

4 Cuestionario de 
contexto 

Cuestionario de contexto Parte B (para cada alumno 
asignado): Indicadores de 
comportamiento 

  

4.2.5. Tiempo para los cuestionarios 

Los evaluados no deben sentirse demasiado agobiados por el tiempo que les lleva rellenar 

las encuestas. En la Tabla 4.5 se presenta la duración media prevista de la administración 

de los instrumentos de evaluación y los cuestionarios de contexto para los cuatro evaluados 

del estudio: 

Tabla 4.5. Tiempo para los cuestionarios de los distintos evaluados 

Duración prevista 
Cuestionario de 

contexto 

Evaluación de las 
competencias de los 

estudiantes 

Tiempo total 

(Estudio Principal) 

Estudiantes 15 – 25 minutos 15 – 25 minutos ~ 40 minutos 

Padres/madres/tutores 
legales 

15 – 25 minutos ~ 15 minutos 30 – 40 minutos 

Docentes 15 – 20 minutos 4 – 6 minutos 30 - 40 minutos (con un 
número medio de 

estudiantes asignados) 

Directores 25 – 35 minutos 

 

25 – 35 minutos 
Nota: Estos tiempos previstos se basan en los tiempos de respuesta del Prepiloto y del Estudio Piloto. 
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Los tiempos de respuesta sugeridos no incluyen los tiempos de inicio de sesión ni, en el 

caso de los estudiantes, los tiempos para recibir instrucciones. Se asignó un mínimo de 1 

hora y 30 minutos para las sesiones de evaluación de los estudiantes6 con el fin de dar 

cabida a aquellos estudiantes que progresan más lentamente a través de los cuestionarios. 

El número máximo de estudiantes evaluados por profesor está limitado a 15. 

Evaluados en el estudio 

El estudio incluye a estudiantes de dos cohortes de edad, de 10 y 15 años. Tomar una 

instantánea de dos grupos de edad -10 y 15 años- permite la comparabilidad transnacional 

y también facilita la vinculación de los resultados del estudio con la bibliografía pertinente 

sobre desarrollo infantil, la mayoría de la cual está referenciada por edades. 

Evaluar a los estudiantes a los 10 años proporciona información sobre cómo están 

progresando en el centro educativo y qué pueden necesitar durante los próximos años de 

escolarización. Y la edad de 15 años es, en muchos países, el último momento en el que 

casi todos los jóvenes cursan algún tipo de educación formal. Esta es también la edad a la 

que se evalúa a los alumnos en PISA. Por último, la inclusión de dos niveles de edad 

permite a las ciudades y países participantes (1) identificar diferencias en las competencias 

socioemocionales entre dos grupos de edad diferentes, y (2) comprender mejor el desarrollo 

previsible de las competencias socioemocionales entre dos momentos de la escolarización 

de los estudiantes. 

La inclusión de datos procedentes de los centros escolares y de los padres también permite 

determinar en qué medida las diferencias en las competencias socioemocionales entre los 

dos grupos de edad están relacionadas con las características individuales, el entorno 

familiar y doméstico de los estudiantes y los planteamientos de sus centros escolares y 

sistemas educativos. Cuando se combinan con información sobre el nivel educativo de los 

estudiantes, los investigadores pueden examinar en qué medida las dificultan o favorecen 

las competencias socioemocionales el desarrollo de las competencias cognitivas y cómo 

puede diferir entre los dos grupos de edad. 

 Población objetivo: El estudio evalúa a estudiantes de dos cohortes de edad -10 y 

15 años- que asisten a centros educativos situados dentro de las fronteras 

administrativas de las ciudades y países participantes. Se considera que los 

estudiantes de diez años son los más jóvenes que pueden responder de forma fiable 

a preguntas sobre su comportamiento, pensamientos y sentimientos. Aunque los 

jóvenes de 15 años se encuentran en un periodo distinto de su vida, también están 

en un momento en el que «casi todos» los miembros de su cohorte siguen 

escolarizados. Además, tienen la misma edad que los adolescentes evaluados en 

PISA, lo que ofrece la oportunidad de realizar comparaciones entre estudios. 

Definir la población objetivo por edad en lugar de por curso brinda la oportunidad 

de comparar los resultados entre países y economías. Asimismo, las muestras 

basadas en la edad facilitan la vinculación de los resultados del estudio con la 

bibliografía pertinente sobre el desarrollo de las competencias socioemocionales, 

la mayoría de la cual está referenciada a la edad. 

 Muestra de estudiantes: Se recogen datos de 3000 estudiantes de cada una de las 

dos cohortes (de 10 y 15 años). El muestreo es un proceso en dos etapas: en primer 

                                                      
6 Estos se administraron en las escuelas de las que se tomaron muestras de alumnos, en forma de 

administración en grupo.  
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lugar, se seleccionan aleatoriamente los centros de una ciudad/país y, a 

continuación, se seleccionan aleatoriamente los estudiantes de esos centros. El 

estudio utiliza un muestreo aleatorio estratificado de los centros, con una 

probabilidad de selección proporcional al tamaño del centro. Se trata de una 

práctica estándar para un muestreo riguroso y es el enfoque utilizado en los estudios 

escolares de la OCDE, como PISA y TALIS. Este diseño de muestreo pretende ser 

una representación fiable de toda la población objetivo descrita anteriormente. 

 Muestra de padres/madres/tutores legales: Para cada alumno de la muestra, se pide 

a los padres o tutores legales que participen en el estudio rellenando un cuestionario 

de contexto y un instrumento de evaluación (informe sobre las competencias de los 

estudiantes). Solo uno de los dos padres/tutores rellena el cuestionario, y son los 

propios padres/tutores quienes deciden. 

 Muestra de docentes: Para cada estudiante de la muestra, se selecciona al profesor 

que mejor conoce al alumno o con el que ha pasado más tiempo. A estos profesores 

se les pide que rellenen el cuestionario de contexto del profesorado, así como un 

breve cuestionario de evaluación para cada uno de los estudiantes asignados. 

 Muestra de directores de centros escolares: Para cada centro escolar de la muestra, 

se pide a los directores que rellenen el cuestionario de contexto para directores. 

Comparabilidad transcultural 

Un objetivo fundamental del estudio es proporcionar una herramienta de medición 

reconocida internacionalmente para que los responsables políticos y los profesionales de la 

educación la utilicen con el fin de evaluar las competencias socioemocionales esenciales 

de los estudiantes en poblaciones y entornos estudiantiles diversos. No obstante, pueden 

surgir distintos retos metodológicos, como problemas relacionados con el sesgo y la 

equivalencia, que dificultan las comparaciones transculturales.  

Para que los resultados sean comparables entre culturas y países y estén libres de sesgos de 

referencia, deben medir el mismo constructo o rasgo en cada grupo. Por lo tanto, no basta 

con traducir las preguntas a cada lengua local, ya que las personas que responden deben 

entenderlas de la misma manera que en la versión original (Hui and Trandis, 1985[268]; Van 

de Vijver and Leung, 2001[269]; Kankaraš and Moors, 2010[108]). Como señalan Van de 

Vijver y Tanzer (2004[270]) «En todos los estudios transculturales hay que preguntarse si 

las puntuaciones obtenidas en diferentes poblaciones culturales pueden interpretarse de la 

misma manera en todas esas poblaciones» (p. 119[270]). La aplicación de los mismos 

instrumentos de evaluación en todas las ciudades y países participantes en el estudio no 

garantiza, por sí sola, que las estimaciones obtenidas sobre las competencias 

socioemocionales sean directamente comparables. Habría que examinar el grado de 

comparabilidad y tener en cuenta cualquier sesgo detectado antes de proceder a la 

comparación directa de los resultados entre los centros participantes en el estudio. 

Existen numerosas pruebas de la comparabilidad de los dominios de los Cinco Grandes y 

sus subdominios entre culturas y países (Paunonen et al., 1996[110]; McCrae and Costa Jr., 

1997[42]). Aunque la investigación ha demostrado que existen algunos constructos 

específicos de cada cultura [por ejemplo, Cheung et al. (2001[271])...], las dimensiones 

comunes de los Cinco Grandes y sus facetas están claramente presentes en la mayoría de 

las culturas e idiomas, lo que hace factibles las comparaciones transculturales (un examen 

más completo de este tema se presenta en el marco conceptual del Estudio - Chernyshenko, 

Kankaraš y Drasgow, (2018[3]). Por ejemplo, en su proyecto Personality Profiles of Cultures 
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(PPOC), McCrae y Terracciano (2005[28]) examinaron la replicabilidad factorial de una 

medida de personalidad para adultos ampliamente utilizada, el NEO-PI-R, en 50 culturas 

utilizando traducciones a varios idiomas. La estructura factorial se reprodujo en la mayoría 

de las culturas y fue reconocible en todas ellas (McCrae and Terracciano, 2005[28]). Ashton 

et al. (2004[83]) también mostraron que la estructura factorial de los adjetivos era bastante 

similar en los siete grupos lingüísticos estudiados (neerlandés, francés, alemán, húngaro, 

italiano, coreano y polaco). Los Cinco Grandes y sus facetas no solo se han reproducido en 

distintas culturas, sino también en distintos grupos de edad y géneros [ver, por ejemplo, el 

estudio de Tackett et al (2012[50]) en el que participaron 3751 niños/as de 5 países y 4 

grupos de edades comprendidas entre los 3 y los 14 años]. 

En la investigación transcultural se dan dos fuentes principales de incomparabilidad: los 

sesgos de constructo y de método (Van de Vijver and Leung, 1997[272]). El sesgo de 

constructo se produce cuando un instrumento mide constructos que tienen significados 

diferentes o que solo coinciden parcialmente en los distintos países, lo que imposibilita la 

comparación transcultural. El sesgo metodológico tiene su origen en los aspectos 

metodológicos y de procedimiento de los estudios transculturales: en las características de 

las muestras de diferentes culturas (por ejemplo, cuando una muestra de una cultura incluye 

poblaciones minoritarias y en otras no), en los instrumentos de encuesta a los que los 

individuos de diferentes grupos culturales reaccionan de forma sistemáticamente distinta 

(por ejemplo, cuando las diferentes palabras o el contenido de los ítems son más familiares 

para una cultura que para otras, o los estilos de respuesta difieren de un país a otro), y en el 

sesgo de administración debido a diversos aspectos de procedimiento de la recogida de 

datos, por ejemplo, las características del entrevistador o el uso de diferentes formatos de 

administración en los distintos países. 

Dado que el estudio debe ser relevante para todas las ciudades participantes al incluir 

competencias socioemocionales que no estén sujetas a sesgos de constructo, llevó a cabo 

una extensa revisión bibliográfica que investigaba la relevancia y el significado de las 

competencias socioemocionales en diversas culturas (Chernyshenko, Kankaraš and 

Drasgow, 2018[3]). La revisión confirmó hallazgos anteriores, según los cuales los Cinco 

Grandes y sus subdominios son generalmente aplicables en todas las culturas y naciones. 

Asimismo, se tomaron múltiples medidas para mitigar el sesgo del método. En primer 

lugar, en lo que respecta al desarrollo del instrumento, los ítems elegidos para evaluar los 

distintos subdominios fueron: 1) revisados en busca de expresiones idiomáticas, ya que 

estas casi nunca se traducen bien; 2) revisados en cuanto al contenido de los ítems para 

identificar el material que podría no ser relevante en todas las culturas; y 3) examinados 

por un equipo multicultural de expertos procedentes de una amplia gama de entornos. En 

segundo lugar, se estableció un amplio y cuidadoso proceso de traducción para garantizar 

traducciones precisas y apropiadas desde el punto de vista cultural que minimizaran los 

sesgos lingüísticos. Este proceso se describe en la Sección 4.3.1. En tercer lugar, los 

procedimientos de muestreo y administración de la evaluación se estandarizaron en todos 

los países participantes de acuerdo con las Normas técnicas del Estudio sobre las 

Competencias Sociales y Emocionales con el fin de garantizar que las diferencias en los 

resultados entre las ciudades y países participantes no se deban a las distintas formas en 

que se administra el estudio en sus territorios. 

En cuarto lugar, para que las puntuaciones sean comparables entre culturas y países, la 

traducción exacta de las preguntas a cada idioma local no es suficiente. El estudio debía 

garantizar que las personas que respondieran a las preguntas las entendieran de la misma 

manera (Hui and Trandis, 1985[268]; Kankaraš and Moors, 2010[108]; Van de Vijver and 
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Leung, 2001[269]). En las distintas fases de este proceso se realizaron amplios conjuntos de 

análisis psicométricos, tanto a nivel de escala como de ítem, para evaluar rigurosamente la 

comparabilidad transcultural de todos los instrumentos de evaluación. Después de cada una 

de estas fases, los resultados de los análisis se utilizaron para excluir o modificar los ítems 

que se consideraron incomparables desde el punto de vista cultural. Este proceso garantizó 

que en los instrumentos del Estudio Principal solo se utilizasen los ítems que podían 

funcionar mejor interculturalmente. 

Por último, se desarrollaron e implementaron 15 viñetas de anclaje para mejorar la 

comparabilidad transcultural controlando el posible sesgo de referencia entre países. Tras 

el Estudio Piloto y el Estudio Principal, se examinaron las posibles mejoras en la capacidad 

de comparar las estimaciones de competencias entre los centros participantes tras tener en 

cuenta las respuestas de los encuestados en las viñetas de anclaje. 

4.3. Adaptación y traducción 

El estudio se realizó en un gran número de países con idiomas, culturas y sistemas escolares 

diferentes. Las competencias socioemocionales de los estudiantes se evaluaron mediante 

informes de autoevaluación e informes de docentes y familias. Además, los instrumentos 

del estudio incluían asimismo cuatro cuestionarios de contexto utilizados para recoger 

información sobre los antecedentes familiares de los estudiantes, sus compañeros y su 

entorno escolar.  

Para recopilar datos comparables a escala internacional en el estudio, fue necesario traducir 

estos instrumentos, y cada una de las versiones nacionales utilizadas por las ciudades y 

países participantes debe cumplir estrictas normas de calidad. Es fundamental garantizar 

que el proceso de traducción no introduzca sesgos que puedan distorsionar las 

comparaciones internacionales: 

 modificando involuntariamente el contenido de las preguntas, cambiando su 

significado o formulándolas de forma que puedan reformular el estímulo y, por 

tanto, la respuesta 

 introduciendo ambigüedades que podrían perjudicar algunas de las variables 

recogidas a través de los cuestionarios de antecedentes 

 adaptando los instrumentos al contexto nacional de forma que se modifiquen en 

gran medida los datos recogidos (por ejemplo, cuando las adaptaciones provocan 

cambios no deseados en la administración de las pruebas o en los procedimientos 

de codificación). 

Adaptación 

Los términos específicos de las versiones originales de cada cuestionario deben adaptarse 

para garantizar su aplicabilidad en entornos locales. Algunos ejemplos son los nombres de 

personas o lugares, que pueden necesitar mantener su significado específico, pero deben 

ser fáciles de leer y sonar familiares a los estudiantes, o términos relacionados con los 

sistemas educativos de los países, como el término equivalente para CINE 2.  

El Contratista Internacional examinó y registró todas las adaptaciones propuestas por los 

equipos nacionales. En algunos casos fue necesario adaptar el texto original. Por ejemplo, 

los equipos locales tuvieron que añadir su propio idioma o títulos de instituciones 

educativas a algunas preguntas. En otros casos, las adaptaciones eran opcionales y 

dependían de la evaluación del contexto local por parte de los equipos locales y del 
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Contratista Internacional. Aunque se permitieron o exigieron adaptaciones de términos 

concretos cuando fue necesario, no se permitieron cambios estructurales en las preguntas 

existentes: insertar o añadir filas adicionales para acomodar ítems adicionales, o eliminar 

filas existentes con ítems existentes dentro de la pregunta. No obstante, las ciudades y 

países participantes podían añadir hasta diez elementos nacionales al final de cada uno de 

los cuatro cuestionarios. 

Traducción 

Todos los instrumentos fuente del estudio se elaboraron en inglés. Las ciudades y países 

participantes en los que el idioma o idiomas locales no eran el inglés se encargaron de 

traducir estos instrumentos. El estudio evalúa a los estudiantes en la lengua en la que 

reciben la enseñanza. Por este motivo, las preguntas de la encuesta se tradujeron a idiomas 

en los que los estudiantes, profesores y padres se sintieran cómodos respondiendo. Además, 

incluso los centros participantes en los que la lengua principal de administración es el inglés 

(Ottawa y Houston) tuvieron que adaptar los instrumentos para asegurarse de que todos los 

ítems correspondían a sus contextos locales.  

El proceso de traducción fue doble. Cada equipo local contrató a tres traductores, con 

dominio del inglés, para cada idioma empleado en su centro, con el fin de traducir las 

evaluaciones de los estudiantes, los cuestionarios de contexto y cualquier documentación 

adicional, como las instrucciones que los administradores de las pruebas leían a los 

estudiantes. Después, cApStAn se encargó de verificar las traducciones.  

El enfoque de traducción en equipo se resume a continuación y se describe en su totalidad 

en el Manual de Traducción, y se corresponde con las Directrices de la ITC para la 

traducción y adaptación de test (ITC, 2017[273]).  

 Cada centro contrata a tres traductores. 

 ACER7 forma a los traductores sobre cómo aplicar el enfoque de traducción en 

equipo dentro del sistema de software de traducción basado en web de ACER. 

 Los ítems que hay que traducir se reparten entre los tres traductores del sitio, que 

trabajan en sus propias secciones. 

 A cada traductor se le asigna la traducción de 2/3 del material, lo que garantiza que 

cada ítem sea traducido por dos traductores independientes. 

 Después de traducir 2/3 del material asignado, cada traductor revisa y comenta el 

trabajo de los otros dos, y luego debaten para llegar a un consenso sobre cada uno 

de los elementos traducidos.  

 A continuación, un experto local en psicometría revisa estas traducciones iniciales, 

analizando si la traducción y el enunciado de cada uno de los ítems se ajustan a los 

conceptos que se pretenden medir y a otras consideraciones psicométricas. 

 A continuación, los instrumentos traducidos se envían al subcontratista de 

verificación (cApStAn), que revisa las traducciones y sugiere cambios, si es 

necesario. Las dos partes discuten los cambios sugeridos y acuerdan la versión 

conjunta. 

                                                      
7 Consejo Australiano de Investigación Educativa. 
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 A continuación, esta versión se envía a un revisor de traducción independiente, que 

evalúa las traducciones acordadas por los equipos de traducción locales y cApStAn. 

Los revisores de la traducción también intervienen en los casos en los que no se 

llega a un acuerdo entre los equipos locales y cApStAn. 

 Después de que los equipos locales, cApStAn y un revisor de la traducción 

confirmen las traducciones finales, se envían al Contratista Internacional y se suben 

a la plataforma en línea. 

Este amplio proceso de traducción de los instrumentos se llevó a cabo tres veces en los seis 

lugares que participaron en el Prepiloto, y después en los 10 lugares con 11 idiomas 

diferentes para el Estudio Piloto y el Estudio Principal. En los casos en que los ítems 

seguían siendo los mismos entre el Estudio Piloto y el Estudio Principal, los equipos locales 

utilizaron la traducción existente del ítem del Estudio Piloto. No obstante, en los demás 

casos en los que se introdujo por primera vez un elemento nuevo o modificado en el Estudio 

Principal, fue necesario organizar el proceso de traducción de acuerdo con los pasos 

indicados. 

4.4. Normas Técnicas del Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales 

El Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales se basa en las normas científicas 

más exigentes en el ámbito de la investigación mediante encuestas a gran escala, que se 

han desarrollado a fin de garantizar que los datos recogidos sean de la máxima calidad. Las 

normas y directrices utilizadas en el Estudio se presentan en el documento Normas 

Técnicas (OECD, Forthcoming[274]). Las normas de recogida y presentación de datos se 

elaboraron con tres objetivos principales interrelacionados: (1) coherencia, (2) precisión y 

(3) generalización de los datos. Además, las normas sirven para garantizar una progresión 

oportuna del proyecto en general.  

Las Normas Técnicas detallan los procedimientos y normas exigidos en los siguientes 

temas: 

- población objetivo y muestreo 

- procesos de adaptación y traducción 

- procedimientos de administración del Estudio Piloto 

- principales procedimientos de administración del Estudio Principal 

- protocolos y requisitos de confidencialidad y seguridad 

- proceso de control de calidad 

- modo de evaluación 

- protocolos de comunicación 

- gestión de datos 

Se invita a los lectores interesados a consultar este documento para una descripción 

completa de todos los aspectos técnicos del estudio, es decir, cómo se lleva a cabo. Las 

Normas Técnicas, junto con este Marco de Evaluación y el Marco Conceptual publicado 

anteriormente (Chernyshenko, Kankaraš and Drasgow, 2018[3]) son referencias clave del 

Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales.  
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Anexo 

Organización del proyecto y principales partes interesadas en el estudio 

En la presente sección se establecen las funciones previstas de la Secretaría de la OCDE y 

otros actores clave: el Grupo Asesor Informal (IAG), los Coordinadores del Estudio (SPM), 

el Contratista Internacional (ACER) y el Grupo de Asesoramiento Técnico (TAG).  

 

 

Secretaría de la OCDE  

La Secretaría de la OCDE es responsable de la gestión general del estudio. La Secretaría 

trabaja en colaboración con las ciudades y países participantes para garantizar que sus 

prioridades e intereses se reflejen en el diseño y la ejecución del estudio. 

La Secretaría de la OCDE dirige o participa activamente en la elaboración de todos los 

instrumentos, protocolos y procedimientos, documentos e informes, y aprueba todos los 

documentos antes de su publicación. 

La Secretaría de la OCDE es asimismo responsable de:  

 implicar activamente a las ciudades y países participantes en el desarrollo y 

aplicación del estudio  

 mantener a los órganos de gobierno de la OCDE informados regularmente de los 

avances y las cuestiones que vayan surgiendo  

 supervisar al contratista internacional y gestionar y controlar los posibles riesgos, 

problemas y desviaciones de los plazos 

 proporcionar un punto central de contacto para resolver cualquier debate entre el 

Contratista Internacional y los Coordinadores del Estudio sobre responsabilidades, 

Esfuerzo conjunto 

Organización y 

gestión  

OCDE 

Diseño de instrumentación 

y diseño del estudio 

Contratista 
Aplicación 

Equipos nacionales 
de proyecto 

Contribuciones y observación 

Posibles participantes y otros 

responsables políticos 
Asesoramiento 

técnico 

Expertos 

Financiación y toma 
de decisiones 

Ciudades y países 
participantes 
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flujo de trabajo y plazos que no se hayan resuelto a través de los procesos de 

comunicación establecidos por el Contratista Internacional 

 supervisar los presupuestos e hitos del Contratista Internacional y resolver los 

problemas presupuestarios o contractuales 

 crear y tener de un archivo de todos los recursos, documentos, materiales y bases 

de datos del proyecto 

 proporcionar apoyo adicional a los SPM, obtener información periódica de los SPM 

y tratar las consultas o problemas que no pueda resolver el Contratista Internacional 

Grupo Asesor Informal 

En el Grupo Asesor Informal participan representantes de las ciudades y países 

participantes en el estudio y otras partes interesadas en el desarrollo del proyecto. Entre los 

participantes hay representantes de la administración de países/territorios no participantes, 

destacados académicos, representantes de institutos de investigación y política, ONG y 

fundaciones del ámbito del aprendizaje social y emocional y de la educación en general. 

Los participantes proporcionan asesoramiento y hacen otras contribuciones a la Secretaría 

de la OCDE sobre el estudio a medida que se desarrollan desde la perspectiva de cada 

ciudad o país. Cada año se celebran dos reuniones presenciales de dos días de duración del 

Grupo Asesor Informal, además de seminarios web más breves y conferencias telefónicas. 

Contratista Internacional 

La Secretaría de la OCDE designó al Consejo Australiano de Investigación Educativa 

(ACER) como Contratista Internacional para la realización del estudio. Como parte de su 

función de gestión, el Contratista Internacional mantiene un plan general del proyecto para 

cada fase, incluyendo los plazos de ejecución para las ciudades y países participantes.  

ACER colabora estrechamente con otras tres organizaciones en este proyecto: 

 cApStAn: Control de Calidad Lingüística CTM, Bruselas (Bélgica). Gestiona los 

procedimientos internacionales de verificación de traducciones. 

 SoNET, Melbourne (Australia). Se encarga de la plataforma de pruebas. 

 Béatrice Halleux, de HallStat SPRL (Lieja, Bélgica). Actúa como revisor de la 

traducción. 

El Contratista Internacional es responsable de la aplicación de los requisitos de muestreo, 

los manuales y otras herramientas, de la formación de los Coordinadores del Estudio en la 

administración de la evaluación y del análisis de los resultados. 

El Contratista Internacional se encarga de apoyar y supervisar los preparativos y la 

aplicación de la evaluación en las ciudades/países participantes, desde las primeras fases 

de traducción, adaptación y pruebas sobre el terreno, hasta la implantación del estudio. El 

Contratista Internacional debe establecer herramientas y procedimientos para comunicarse 

eficazmente con los Coordinadores del Estudio, para recopilar y cotejar las actualizaciones 

periódicas del progreso de los Coordinadores del Estudio, y para mantener a la Secretaría 

de la OCDE regularmente informada sobre el progreso y los problemas que surjan.    

El Contratista Internacional es el principal punto de contacto para Coordinadores del 

Estudio. El Contratista Internacional debe especificar y aplicar procedimientos que 

promuevan una excelente comunicación con los Coordinadores del Estudio. Está previsto 



EDU/WKP(2019)15  115 
 

MARCO DE EVALUACIÓN DEL ESTUDIO DE LA OCDE SOBRE LAS COMPETENCIAS SOCIALES Y EMOCIONALES 
No clasificado 

que el Contratista Internacional tenga un portal de comunicación, en el que los 

Coordinadores del Estudio puedan comunicarse sobre las tareas, y en el que puedan 

encontrar manuales, orientaciones e información actualizada regularmente sobre el 

progreso del estudio. 

Grupo de Asesoramiento Técnico  

El Grupo de Asesoramiento Técnico (TAG) de expertos internacionales asesora a la 

Secretaría de la OCDE y al Contratista Internacional sobre los aspectos sustantivos y 

metodológicos del estudio. Ayudó a la Secretaría de la OCDE a diseñar el estudio, 

establecer el proceso de elaboración de instrumentos y perfilar todos los aspectos clave del 

marco de evaluación del estudio. El Grupo de Asesoramiento Técnico está formado por 

destacados expertos internacionales en diversos campos pertinentes, como la evaluación 

psicológica, el desarrollo de competencias, la psicología social, la comparabilidad 

transcultural, la metodología de encuestas, etc.  

Los siguientes expertos internacionales formaron parte del Grupo Asesor Técnico del 

SSES:  

Prof. Dr. Filip De Fruyt, Universidad de Gante (Bélgica) 

Dr. Pat Kyllonen, Director de Investigación, Educational Testing Service (Estados 

Unidos) 

Prof. Dr. Bruno Losito, Università Degli Studi Roma Tre, Roma (Italia) 

Dra. Kristin Moore, Directora Senior del Área de Programas y Académica Senior, Child 

Trends (Estados Unidos) 

Dr. Ricardo Primi, Universidade São Francisco, São Paulo (Brasil) 

Prof. Dra. Beatrice Rammstedt, Vicepresidenta de GESIS - Instituto Leibniz de Ciencias 

Sociales, Mannheim (Alemania) 

Prof. Dr. Brent Roberts, Universidad de Illinois Urbana-Champaign (Estados Unidos) 

Prof. Dr. Christopher Soto, Colby College (Estados Unidos) 

Em. Prof. Dr. Fons van de Vijver, Universidad de Tilburg (Países Bajos) 

 

Equipos Ciudad/País 

Coordinadores del Estudio 

Cada ciudad o país participante nombra a un Coordinadores del Estudio, que se encarga de 

implantarlo en su territorio. Los Coordinadores del Estudio los coordina el Contratista 

Internacional, según se describe a continuación. 

Los Coordinadores del Estudio son el enlace principal entre las ciudades/países 

participantes y el Contratista Internacional a lo largo de la implantación del estudio. 

Desempeñan un papel vital para garantizar que el estudio sea de gran calidad y tenga 

resultados verificables y fiables.  

Los Coordinadores del Estudio son responsables de la traducción de los ítems de evaluación 

y otros documentos, así como de la adaptación de la redacción de los ítems al contexto 

local, con el apoyo y siguiendo los procedimientos establecidos por el Contratista 
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Internacional. El Coordinadores del Estudio es asimismo responsable de la contratación y 

formación del personal local, como los aplicadores del estudio, y del enlace con los 

Coordinadores de los centros. 

Coordinadores de los centros 

El miembro del personal de cada escuela de la muestra es nombrado Coordinador del centro 

(SC). Sus funciones incluyen la recopilación y el registro de información sobre la población 

objetivo dentro de la escuela, la difusión de información a la comunidad escolar y la 

coordinación y supervisión de la administración de las evaluaciones dentro del centro. 

Aplicadores del estudio 

Los aplicadores del estudio (TA) administran el estudio de conformidad con las Normas 

Técnicas y los Procedimientos del Estudio. Los profesores de los estudiantes que participan 

en la evaluación no podrán ser aplicadores. 

Monitores de calidad  

Los monitores de calidad (QM) informan sobre el grado en que los centros de cada país 

siguieron el protocolo al realizar las evaluaciones de los estudiantes. Los Coordinadores 

del Estudio nombran a los monitores de calidad, pero estos son empleados del Contratista 

Internacional y dependen directamente de él. 

 



El Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales 
(SSES, Survey on Social and Emotional Skills) de la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) es 
un estudio internacional dirigido a analizar las competencias 
socioemocionales del alumnado de 10 y 15 años. El objetivo de 
esta evaluación es entender cómo difieren estas competencias 
entre el alumnado de distintas características sociodemográficas, 
cómo influyen en sus logros vitales y hasta qué punto el entorno 
escolar y familiar repercute en el desarrollo de las mismas.

El  marco  de evaluación del estudio, que se presenta en este 
documento, describe los objetivos, las características y los 
resultados esperados del estudio. Presenta el modelo conceptual 
de las competencias socioemocionales evaluadas en el estudio, 
su desarrollo, maleabilidad y valor predictivo. El marco analiza 
asimismo cómo influyen los factores del entorno familiar, escolar y 
de grupo de los estudiantes en el desarrollo de sus competencias 
socioemocionales, junto con los cuestionarios de contexto 
diseñados para recopilar esta información. Además, el marco 
presenta el diseño del estudio, el enfoque de la evaluación, el 
proceso de elaboración de los instrumentos, los procedimientos 
de muestreo y los métodos de recopilación de datos.

Este documento ha sido elaborado por el equipo del Instituto 
Nacional de Evaluación Educativa, dependiente del Ministerio 
de Educación, Formación Profesional y Deportes.
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