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PRÓLOGO

La educación es, ante todo, un encuentro humano. Más allá de 

las calificaciones y los contenidos curriculares, el aula es un espacio 

interpersonal donde se entretejen emociones, percepciones y relaciones 

que determinan no solo cuánto aprende un estudiante, sino cómo se 

percibe a sí mismo frente al mundo. El libro que el lector tiene en sus 

manos, Procesos psicosociales y rendimiento escolar: atribuciones, 

convivencia, resiliencia y autopercepciones en contextos educativos, nace 

de la convicción de que, para mejorar la calidad educativa, especialmente 

en contextos de vulnerabilidad, debemos mirar más allá de lo cognitivo y 

considerar aspectos vinculados a lo psicosocial.

Esta obra es el fruto de los hallazgos surgidos a partir del Proyecto 

FONDECYT de Iniciación Nº 11230202, titulado “Logros académicos: 

relación con variables socioemocionales y su efecto diferencial 

en estudiantes con NEE de establecimientos con altos índices de 

vulnerabilidad” financiado por la Agencia Nacional de Investigación y 

Desarrollo (ANID). No se trata de una reflexión teórica aislada, sino de 

una investigación robusta y situada en la realidad chilena. Sus páginas 

se sustentan en las voces y experiencias de 4.391 estudiantes de 5to a 

8vo básico, pertenecientes a 57 colegios de la región del Biobío (Chile). 

Esta muestra representativa permite trazar un mapa detallado de cómo 

las variables socioemocionales impactan en las trayectorias educativas de 

niños, niñas y adolescentes.

La estructura del texto invita a un recorrido integral a lo largo de 

seis capítulos. En el Capítulo 1, titulado “Atribuciones causales y aprendizaje 

escolar”, la autora explora cómo las atribuciones causales, es decir, la 

forma en que los estudiantes explican sus éxitos y fracasos, moldean su 

motivación y aprendizaje. 

En el Capítulo 2, “Convivencia escolar y clima socioeducativo”, se amplia 

la mirada hacia el entorno, desde una perspectiva ecológica, examinando 

el impacto que la convivencia escolar y el clima socioeducativo ejercen 

sobre los procesos de aprendizaje. El desarrollo humano y social surge de la 

interacción continua y bidireccional entre el individuo y su entorno.



Conscientes de los desafíos que impone la vulnerabilidad social, 

el Capítulo 3, “Resiliencia en contextos educativos”, se adentra en la 

resiliencia, entendiéndola no como un rasgo individual, sino como una 

dinámica relacional que la escuela puede y debe fortalecer. 

Posteriormente, la autora se enfoca en la arquitectura interna del 

estudiante, así pues, el Capítulo 4 “Autoestima y desarrollo socioemocional 

en la escuela”, aborda la autoestima como pilar del desarrollo socioemocional 

de niños, niñas y adolescentes y se enfatiza su relación con el rendimiento 

escolar del estudiante.

El Capítulo 5 se titula “Autoconcepto académico y desempeño 

escolar” y profundiza sobre la relación e influencia mutua entre el 

autoconcepto académico (percepción de competencia académica del niño, 

niña o adolescente) y su desempeño escolar real. 

Finalmente, el Capítulo 6, “Reflexiones integradoras y proyecciones 

educativas”, ofrece reflexiones integradoras, entrelazando los diversos 

conceptos abordados a lo largo de la obra para proyectar lineamientos 

útiles que orienten tanto la política pública como la práctica diaria en el aula.

Sin embargo, el compromiso de este proyecto no se limitó a la 

recolección de datos, ya que la investigación adquiere pleno sentido 

cuando sus resultados retornan a la comunidad. En este marco, el estudio 

se complementó con una intensa labor de transferencia, que involucró la 

participación de más de 150 docentes en tres talleres orientados al fomento 

de los logros académicos mediante el fortalecimiento de atribuciones 

causales adaptativas, estrategias para la promoción de la autoestima y el 

autoconcepto académico, y el desarrollo de buenas prácticas de convivencia 

escolar. Asimismo, se contó con el apoyo de una experta internacional, quien 

trabajó con docentes y equipos directivos de las instituciones educativas 

participantes en temáticas vinculadas a la resolución de conflictos y al 

cuidado del profesorado. En estas instancias, los hallazgos científicos 

se tradujeron en herramientas pedagógicas concretas, contribuyendo a 

reducir la brecha entre la academia y la escuela, así como entre la teoría y 

la práctica.



Este libro es, en definitiva, una invitación a repensar la educación 

desde una perspectiva más humana e integral. Sus páginas aspiran ser 

brújulas para investigadores, docentes y directivos comprometidos con la 

calidad educativa, el bienestar de los niños, niñas y adolescentes, la equidad, 

la eliminación de las desigualdades, la creación de alianzas estratégicas 

entre universidad y escuelas, y que conciben la tarea de educar como pieza 

fundamental para favorecer el desarrollo integral de los estudiantes. 

Dra. Flavia Arrigoni

Profesora Ayudante Doctor

Universidad de Zaragoza
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INTRODUCCIÓN

El rendimiento escolar y las trayectorias educativas de niños, niñas 

y adolescentes han sido tradicionalmente abordados desde variables 

de carácter cognitivo, curricular y evaluativo. Si bien estos enfoques 

han aportado elementos relevantes para la comprensión del aprendizaje 

escolar, la evidencia acumulada en el campo de la psicología educativa y 

de las ciencias de la educación ha puesto de manifiesto la necesidad de 

incorporar, de manera sistemática, dimensiones psicosociales que permitan 

explicar con mayor profundidad la diversidad de resultados académicos 

observados en contextos educativos heterogéneos.

En este marco, los procesos psicosociales asociados al aprendizaje 

—tales como las atribuciones causales, la convivencia escolar, la resiliencia, 

la autoestima y el autoconcepto académico— se configuran como 

variables centrales para comprender cómo los estudiantes interpretan sus 

experiencias escolares, regulan sus respuestas frente al éxito y al fracaso, 

construyen expectativas de logro y desarrollan su sentido de pertenencia a 

la comunidad educativa. Estas variables no solo influyen en el desempeño 

académico, sino también en el compromiso escolar, la motivación, el 

bienestar subjetivo y la continuidad de las trayectorias educativas.

El presente libro tiene como propósito analizar de manera articulada 

dichas variables, integrando aportes teóricos y evidencia empírica reciente, 

con el fin de avanzar hacia una comprensión más compleja y contextualizada 

del rendimiento escolar. Desde un enfoque psicosocial y ecológico, se asume 

que el aprendizaje es el resultado de la interacción dinámica entre factores 

individuales, relacionales e institucionales, los cuales operan de manera 
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interdependiente y se ven modulados por las condiciones socioculturales 

y educativas en las que se desarrolla la experiencia escolar. Este enfoque 

resulta especialmente pertinente en contextos caracterizados por altos 

niveles de vulnerabilidad social, donde las desigualdades estructurales 

inciden de forma directa en las oportunidades de aprendizaje.

A lo largo de la obra, se abordan de manera específica las 

atribuciones causales, la convivencia escolar, la resiliencia, la autoestima y 

el autoconcepto académico, combinando revisión conceptual y resultados 

de investigaciones empíricas desarrolladas en contextos educativos reales. 

Cada capítulo incorpora, además, orientaciones y proyecciones que buscan 

aportar criterios para el diseño de prácticas pedagógicas, estrategias 

de intervención psicoeducativa y acciones institucionales orientadas al 

fortalecimiento de estos procesos en el ámbito escolar.

La estructura del libro se organiza en seis capítulos. El primero 

analiza el rol de las atribuciones causales en el aprendizaje, la motivación y 

el rendimiento académico; el segundo examina la convivencia escolar y el 

clima socioeducativo como condiciones para el aprendizaje y el bienestar; 

el tercero profundiza en la resiliencia en contextos educativos, destacando 

su carácter dinámico y relacional; el cuarto aborda la autoestima como 

componente del desarrollo socioemocional; el quinto se centra en el 

autoconcepto académico y su relación con el desempeño escolar; y 

el sexto propone reflexiones integradoras y proyecciones educativas, 

articulando los principales hallazgos y desafíos para la investigación y la 

práctica educativa.

En conjunto, esta obra busca contribuir al debate académico y a la 

mejora de las prácticas educativas, ofreciendo un marco analítico que permita 

comprender el rendimiento escolar desde una perspectiva integradora y no 

reduccionista, reconociendo la complejidad de los procesos implicados y la 

necesidad de abordajes contextualizados y multidimensionales.
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CAPÍTULO 1

ATRIBUCIONES CAUSALES Y APRENDIZAJE ESCOLAR

1.1. ATRIBUCIONES CAUSALES COMO MARCO EXPLICATIVO DEL 

RENDIMIENTO ACADÉMICO

El rendimiento académico constituye un fenómeno complejo y 

multifactorial, resultado de la interacción dinámica entre variables cognitivas, 

emocionales, motivacionales y contextuales que se articulan a lo largo de 

la trayectoria educativa de los estudiantes (Vera-Sagredo et al., 2021). Si 

bien durante gran parte del siglo XX la investigación educativa otorgó un 

rol predominante a factores como la inteligencia, las aptitudes cognitivas o 

los conocimientos previos, la evidencia empírica acumulada en las últimas 

décadas ha demostrado de manera consistente que estas variables 

resultan insuficientes para explicar, por sí solas, las marcadas diferencias 

individuales en el desempeño escolar. En este sentido, el énfasis progresivo 

en las denominadas variables no cognitivas ha permitido avanzar hacia una 

comprensión más integral del aprendizaje y del éxito académico (Barreto & 

Álvarez, 2020; Chen & Wu, 2021).

Entre estas variables, las atribuciones causales han emergido como 

un constructo psicológico clave para comprender cómo los estudiantes 

interpretan sus experiencias de éxito y fracaso en el ámbito académico y 

cómo dichas interpretaciones influyen en su motivación, su implicación en 

las tareas escolares y su rendimiento a lo largo del tiempo. Las atribuciones 

causales se definen como las explicaciones que los individuos elaboran 

para dar sentido a los resultados de sus acciones, especialmente en 

contextos evaluativos como el escolar, donde el desempeño es observado, 
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comparado y valorado de manera sistemática (Weiner, 1985). Estas 

explicaciones no son meras interpretaciones retrospectivas, sino que 

cumplen una función reguladora del comportamiento futuro, orientando las 

expectativas de logro y las decisiones que los estudiantes adoptan frente 

a nuevas demandas académicas.

Desde esta perspectiva, no son únicamente los resultados 

académicos en sí mismos los que inciden en la trayectoria educativa de 

los estudiantes, sino, de manera fundamental, las causas a las que estos 

atribuyen dichos resultados (Cerda & Vera-Sagredo, 2019). Así, ante 

desafíos académicos similares, algunos estudiantes perseveran, ajustan sus 

estrategias y logran desempeños exitosos, mientras que otros desarrollan 

desmotivación, evitación de las tareas y un abandono progresivo del 

esfuerzo académico. Estas diferencias pueden explicarse, en parte, por los 

estilos atribucionales que los estudiantes han ido construyendo a partir de 

sus experiencias escolares previas y de los mensajes explícitos e implícitos 

recibidos en el contexto educativo.

En consecuencia, las atribuciones causales se configuran como un 

marco explicativo especialmente relevante para comprender los procesos 

motivacionales asociados al aprendizaje, así como para identificar 

factores de riesgo y de protección en las trayectorias educativas. Su 

estudio permite no solo explicar por qué se producen determinadas 

conductas académicas, sino también orientar el diseño de intervenciones 

psicoeducativas y prácticas pedagógicas destinadas a promover patrones 

atribucionales más adaptativos, que favorezcan el compromiso, la 

persistencia y el rendimiento escolar.

1.2. TEORÍA ATRIBUCIONAL DE WEINER Y DIMENSIONES 

EXPLICATIVAS

El marco teórico más influyente en el estudio de las atribuciones 

causales en el ámbito educativo es el propuesto por Bernard Weiner (1985, 

1986), quien sostiene que las explicaciones que los estudiantes elaboran 

respecto de sus logros y fracasos académicos se estructuran en torno 
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a tres dimensiones fundamentales: el locus de control, la estabilidad y la 

controlabilidad. Estas dimensiones permiten comprender no solo cómo 

los estudiantes interpretan sus experiencias pasadas, sino también cómo 

dichas interpretaciones inciden en su motivación, sus emociones y su 

conducta futura frente al aprendizaje.

El locus de control se refiere a si la causa del resultado académico 

es percibida como interna al estudiante —como la capacidad, el esfuerzo 

o el uso de estrategias de aprendizaje— o externa, como la suerte, la 

dificultad de la tarea o la actuación del docente. La estabilidad alude a si 

la causa es considerada permanente en el tiempo o susceptible de variar, 

mientras que la controlabilidad indica el grado en que la causa puede 

ser modificada o regulada por el propio estudiante. La interacción de 

estas tres dimensiones da lugar a patrones relativamente consistentes 

de interpretación de la experiencia escolar, conocidos como estilos 

atribucionales (Weiner, 1985, 1986).

Estos estilos atribucionales cumplen una función motivacional 

central, ya que influyen directamente en las expectativas de éxito futuro, 

en las emociones asociadas al desempeño académico —como el orgullo, la 

culpa o la frustración— y en las decisiones conductuales que los estudiantes 

adoptan frente a las tareas escolares, tales como la persistencia, el 

esfuerzo y la elección de estrategias de aprendizaje (Vera et al., 2022). En 

este sentido, las atribuciones causales no solo permiten explicar resultados 

pasados, sino que orientan de manera decisiva la conducta académica 

futura del estudiante.

Tal como se sintetiza en la Tabla 1, no todas las atribuciones poseen 

el mismo impacto motivacional ni las mismas consecuencias educativas. 

Las explicaciones de carácter interno, inestable y controlable, como el 

esfuerzo o el uso de estrategias de aprendizaje, se asocian sistemáticamente 

con mayores niveles de motivación, persistencia y expectativas positivas 

de logro, favoreciendo una implicación activa en el proceso de aprendizaje. 

Por el contrario, las atribuciones internas, estables e incontrolables, como 

una capacidad percibida como fija, así como las atribuciones externas e 
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incontrolables, como la suerte o el azar, tienden a generar desmotivación, 

sentimientos de indefensión y un progresivo abandono del esfuerzo 

académico, especialmente ante situaciones de fracaso reiterado.

Tabla 1. Dimensiones atribucionales y tipos de atribuciones causales en el contexto escolar

Causa 
atribuida

Locus de 
control

Estabilidad Controlabilidad Ejemplo en el 
contexto escolar

Capacidad Interno Estable Incontrolable “Soy bueno/malo 
para matemáticas”

Esfuerzo Interno Inestable Controlable
“Estudié más / 
no me esforcé lo 
suficiente”

Estrategias de 
aprendizaje Interno Inestable Controlable

“Usé una buena 
estrategia para 
estudiar”

Atención / 
concentración Interno Inestable Parcialmente 

controlable
“Estuve distraído 
durante la prueba”

Dificultad de la 
tarea Externo Estable Incontrolable “La prueba era 

muy difícil”

Suerte / azar Externo Inestable Incontrolable “Tuve suerte / mala 
suerte”

Actuación del 
docente Externo Estable o 

inestable Poco controlable “El profesor 
explicó mal”

Apoyo familiar 
o escolar Externo Variable Parcialmente 

controlable

“En casa me 
ayudaron a 
estudiar”

Fuente: Elaboración propia a partir de Weiner (1985, 1986).

La sistematización presentada en la Tabla 1 permite visualizar que 

las atribuciones causales no operan de manera aislada, sino que configuran 

marcos interpretativos desde los cuales los estudiantes construyen 

sentido respecto de sus experiencias de aprendizaje. En este contexto, 

resulta especialmente relevante destacar que las atribuciones internas, 

inestables y controlables constituyen un factor protector del aprendizaje, 

al promover una mayor percepción de control personal y responsabilidad 

activa sobre los resultados académicos, así como una mayor disposición 

a invertir esfuerzo frente a las demandas escolares. Estas atribuciones 

favorecen la autorregulación, la persistencia ante la dificultad y la adopción 

de estrategias de aprendizaje más eficaces.
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Por el contrario, cuando predominan explicaciones centradas en 

causas externas o incontrolables, los estudiantes tienden a desarrollar 

una relación más pasiva con el aprendizaje, caracterizada por bajas 

expectativas de éxito y una menor percepción de control sobre los 

resultados académicos. Este patrón resulta particularmente problemático 

en contextos educativos marcados por la vulnerabilidad social, donde 

la acumulación de experiencias de fracaso puede consolidar estilos 

atribucionales desadaptativos y profundizar las brechas de rendimiento.

Desde una perspectiva educativa, esta distinción adquiere especial 

relevancia, ya que las atribuciones causales no solo reflejan creencias 

individuales, sino que también son moldeadas por las prácticas pedagógicas, 

los discursos docentes y las dinámicas institucionales. En consecuencia, el 

aula se configura como un espacio privilegiado para promover atribuciones 

más adaptativas, mediante retroalimentaciones orientadas al proceso, la 

valorización del esfuerzo y el uso de estrategias, así como la generación de 

oportunidades de aprendizaje que permitan a los estudiantes experimentar 

el vínculo entre su acción y los resultados obtenidos.

1.3. ESTILOS ATRIBUCIONALES, MOTIVACIÓN Y AUTOPERCEPCIONES 

ACADÉMICAS

Los estilos atribucionales desempeñan un rol central en los procesos 

motivacionales que regulan la forma en que los estudiantes enfrentan sus 

tareas académicas, en la medida en que reflejan las causas a las que 

atribuyen sus éxitos y fracasos escolares. Estas explicaciones influyen 

de manera directa en la disposición a iniciar, mantener o abandonar 

conductas orientadas al logro académico, configurando patrones de 

implicación diferenciados frente a las demandas del contexto escolar 

(Manassero & Vázquez, 1995). Desde esta perspectiva, las atribuciones 

causales actúan como mediadoras entre la experiencia académica y la 

conducta futura del estudiante.

A nivel motivacional, las atribuciones inciden en la expectativa de 

éxito y en el valor asignado a las tareas escolares, determinando el grado 
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de esfuerzo y persistencia que los estudiantes están dispuestos a invertir 

ante situaciones de dificultad. A nivel cognitivo, influyen en la construcción 

de expectativas respecto del desempeño futuro, generando sentimientos 

de esperanza, autoeficacia o, por el contrario, de desesperanza aprendida 

frente a los desafíos académicos. Finalmente, a nivel emocional, las 

atribuciones se vinculan estrechamente con experiencias afectivas 

asociadas al rendimiento, tales como el orgullo, la satisfacción, la culpa, la 

vergüenza o la frustración, las cuales inciden directamente en dimensiones 

centrales del yo, como la autoestima y el autoconcepto académico 

(Weiner, 1986).

La evidencia empírica ha demostrado de manera consistente que 

las atribuciones de carácter interno y controlable, especialmente aquellas 

centradas en el esfuerzo y en el uso de estrategias de aprendizaje, se 

asocian con mayores niveles de implicación académica, persistencia ante 

las dificultades y mejores resultados escolares (Cuadro et al., 2023; Sáez 

& López, 2020). Estos patrones atribucionales favorecen una percepción 

de control sobre el aprendizaje, promoviendo conductas autorreguladas 

y una actitud activa frente a los desafíos académicos. En contraste, las 

atribuciones externas e incontrolables, como la suerte, la dificultad de la 

tarea o factores ajenos al estudiante, tienden a generar desmotivación, 

pasividad y bajo desempeño, al disminuir la sensación de control personal y 

la expectativa de que el esfuerzo pueda incidir en los resultados obtenidos 

(Lapite et al., 2022; Zuidema et al., 2023).

Estas creencias atribucionales influyen, además, de manera 

significativa en el desarrollo del autoconcepto académico, al moldear 

la percepción que los estudiantes construyen respecto de sus propias 

capacidades, competencias y posibilidades de éxito en el ámbito escolar 

(Rodríguez & Guzmán, 2019; Vera et al., 2022). De este modo, los estilos 

atribucionales no solo explican la conducta académica inmediata, sino que 

se integran en un sistema más amplio de autopercepciones que condiciona 

la experiencia educativa, incidiendo tanto en el bienestar psicológico como 

en la permanencia y progresión dentro del sistema educativo.
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En conjunto, estos antecedentes permiten comprender que la 

promoción de estilos atribucionales adaptativos constituye un componente 

clave para fortalecer la motivación académica, las autopercepciones 

positivas y el rendimiento escolar, especialmente en contextos educativos 

caracterizados por la diversidad y la vulnerabilidad social.

1.4. ATRIBUCIONES CAUSALES, RENDIMIENTO ACADÉMICO Y 

CONTEXTOS EDUCATIVOS

La evidencia empírica acumulada indica de manera consistente 

que los estudiantes con bajo rendimiento académico tienden a atribuir 

sus resultados predominantemente a factores externos o incontrolables, 

mientras que aquellos con mejor desempeño suelen explicar tanto sus 

éxitos como sus fracasos en función de causas internas, particularmente 

la capacidad percibida y, sobre todo, el esfuerzo personal (Cerda & Vera-

Sagredo, 2019; Cerda et al., 2023). Estas diferencias atribucionales no solo 

reflejan el nivel de logro académico alcanzado, sino que también contribuyen 

a consolidar trayectorias educativas divergentes, al influir en la forma en 

que los estudiantes enfrentan nuevas demandas y desafíos escolares.

Investigaciones desarrolladas en distintos niveles educativos 

han mostrado que atribuir el éxito académico al esfuerzo se asocia 

sistemáticamente con una mayor disposición al estudio, hábitos de 

aprendizaje más consistentes y una implicación activa en las tareas 

escolares, tanto en contextos de educación obligatoria como en 

educación superior (Adewoye, 2025; Vera-Sagredo et al., 2021). Este tipo 

de atribuciones favorece la percepción de control sobre los resultados 

académicos y fortalece la motivación intrínseca, promoviendo conductas 

de autorregulación y persistencia ante la dificultad.

Por el contrario, cuando el fracaso es atribuido a causas internas, 

estables e incontrolables —como una supuesta falta de habilidad o una 

capacidad percibida como fija— los estudiantes pueden desarrollar 

sentimientos de indefensión aprendida, acompañados de una disminución 

progresiva de la autoestima, la autoeficacia académica y la expectativa de 



Procesos Psicosociales y Rendimiento Escolar: Atribuciones, Convivencia, 
Resiliencia y Autopercepciones en Contextos Educativos

Capítulo 1 10

éxito futuro (Weiner, 1985). Este estilo atribucional se asocia, además, con una 

reducción significativa del esfuerzo invertido en las tareas escolares y con el 

abandono gradual de conductas orientadas al logro académico (Zuidema et 

al., 2023). Dichas consecuencias resultan especialmente preocupantes en 

contextos de vulnerabilidad educativa, donde la acumulación de experiencias 

de fracaso tiende a reforzar explicaciones desadaptativas y a profundizar 

las brechas de rendimiento y permanencia escolar.

Asimismo, atribuir los resultados académicos a factores externos e 

incontrolables, como la actuación del docente, la excesiva dificultad de las 

evaluaciones o condiciones contextuales percibidas como injustas, se ha 

asociado con menores niveles de autorregulación del aprendizaje y con 

actitudes pasivas o evitativas frente a las demandas escolares (Cerda & 

Vera-Sagredo, 2019; Vera-Sagredo et al., 2021; Vera et al., 2022). En estos 

casos, la percepción de que los resultados dependen de factores ajenos 

al propio desempeño limita la disposición a invertir esfuerzo y a modificar 

estrategias, reduciendo las oportunidades de aprendizaje y mejora.

En conjunto, estos hallazgos refuerzan la importancia de comprender 

y abordar los estilos atribucionales como un componente central de las 

trayectorias educativas, destacando la necesidad de intervenciones 

pedagógicas y psicoeducativas orientadas a promover explicaciones 

más adaptativas que fortalezcan la motivación, la autorregulación y el 

rendimiento académico.

1.5. INTERVENCIONES ATRIBUCIONALES Y ORIENTACIONES PARA 

LA PRÁCTICA EDUCATIVA

La investigación en psicología educacional ha demostrado de manera 

consistente que los estilos atribucionales no corresponden a rasgos fijos 

o inmutables, sino que pueden ser modificados mediante intervenciones 

pedagógicas deliberadas y sistemáticas. En el contexto escolar, ello implica 

que las explicaciones que los estudiantes elaboran frente a sus logros y 

dificultades académicas pueden ser orientadas por la acción docente 

hacia interpretaciones más adaptativas y funcionales para el aprendizaje. 
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En particular, se ha evidenciado que la promoción de atribuciones internas, 

inestables y controlables —como el esfuerzo personal, el uso de estrategias 

de estudio o la organización del tiempo— se asocia a mayores niveles 

de motivación, autoconfianza y rendimiento académico, especialmente 

en estudiantes que se desenvuelven en contextos de alta vulnerabilidad 

(Cerda & Vera-Sagredo, 2019; Vera et al., 2021, 2022).

Desde una perspectiva aplicada, las intervenciones atribucionales 

pueden materializarse en prácticas pedagógicas cotidianas y de bajo 

costo, tales como el tipo de retroalimentación que el docente entrega 

tras una evaluación, la forma en que se explican los errores en el aula o el 

modo en que se reconocen los logros académicos. Por ejemplo, ante un 

bajo resultado en una prueba, un enfoque atribucional adaptativo orienta 

al docente a enfatizar aspectos modificables —“esta vez la estrategia 

de estudio no fue la más adecuada, pero puede ajustarse”— en lugar de 

reforzar explicaciones estables o externas —“no tienes habilidades para 

la asignatura” o “la prueba fue muy difícil”—. De manera similar, frente a 

un buen desempeño, resulta pedagógicamente más efectivo vincular 

el logro con el esfuerzo sostenido o la planificación, en vez de atribuirlo 

exclusivamente a capacidades innatas.

Estas acciones adquieren mayor impacto cuando se integran de 

forma intencionada y continua en las trayectorias educativas, favoreciendo 

procesos de reflexión guiada que permitan a los estudiantes analizar sus 

experiencias de éxito y fracaso desde marcos explicativos más realistas, 

flexibles y orientados al aprendizaje (Lagos San Martín et al., 2019). En este 

sentido, el trabajo atribucional no se limita a mejorar resultados inmediatos, 

sino que contribuye al desarrollo de competencias socioemocionales clave, 

tales como la persistencia académica, la autorregulación y la percepción 

de control sobre el propio aprendizaje.

En consecuencia, el fortalecimiento de estilos atribucionales 

adaptativos constituye una herramienta pedagógica relevante para prevenir 

el desaliento académico y el abandono escolar, al tiempo que posiciona 

al docente como un agente activo en la construcción de explicaciones 
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causales que favorezcan el compromiso, la autonomía y el desarrollo 

integral del estudiantado.

1.6. ATRIBUCIONES CAUSALES Y PRÁCTICA PEDAGÓGICA EN 

CONTEXTOS EDUCATIVOS VULNERABLES: IMPLICANCIAS A PARTIR 

DE LOS RESULTADOS DEL ESTUDIO

Los resultados obtenidos en el presente estudio confirman que 

las atribuciones causales académicas constituyen un eje central para 

comprender las diferencias en rendimiento, motivación y persistencia 

escolar en contextos educativos vulnerables. Estos hallazgos refuerzan la 

evidencia teórica y empírica que sostiene que el desempeño académico 

no puede ser explicado únicamente por variables cognitivas, sino que 

responde a un entramado complejo de factores psicosociales, entre los 

cuales las creencias atribucionales ocupan un lugar estratégico.

Desde una perspectiva educativa, las atribuciones causales 

influyen directamente en la manera en que los estudiantes interpretan sus 

experiencias de éxito y fracaso, anticipan sus posibilidades de logro futuro 

y regulan su conducta frente a las exigencias escolares. Los resultados 

muestran que, incluso en escenarios marcados por la vulnerabilidad social, 

una proporción relevante de estudiantes desarrolla atribuciones internas y 

controlables, especialmente asociadas al esfuerzo, las cuales se vinculan 

con trayectorias académicas más favorables. No obstante, también se 

identifican patrones atribucionales desadaptativos, particularmente 

en estudiantes que explican el fracaso a partir de causas internas no 

controlables o de factores externos incontrolables.

El análisis por sexo evidencia diferencias relevantes en la 

configuración de estos estilos atribucionales. Mientras los estudiantes 

varones tienden a recurrir con mayor frecuencia a atribuciones internas 

controlables, especialmente el esfuerzo, las estudiantes mujeres presentan 

una mayor propensión a atribuciones internas no controlables o externas, 

lo que puede afectar la percepción de autoeficacia y la persistencia 

académica. Estas diferencias adquieren especial relevancia en la 
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educación básica, etapa en la que se consolidan creencias fundamentales 

sobre la propia capacidad de aprendizaje y el control percibido sobre los 

resultados escolares.

De manera complementaria, los resultados referidos a estudiantes 

con Necesidades Educativas Especiales (NEE) indican que las atribuciones 

causales del éxito y del fracaso académico cumplen un rol particularmente 

sensible en la comprensión de su desempeño escolar. Si bien predomina 

en este grupo la atribución del éxito al esfuerzo —asociada positivamente 

al rendimiento académico—, la atribución del fracaso a la falta de habilidad 

emerge como un factor de riesgo, al vincularse negativamente con las 

calificaciones y con menores expectativas de logro. Estos hallazgos 

evidencian la heterogeneidad de perfiles atribucionales al interior del 

grupo de estudiantes con NEE y subrayan la necesidad de intervenciones 

pedagógicas diferenciadas y sensibles a sus trayectorias educativas.

En este contexto, el aula se configura como un espacio 

atribucionalmente activo, donde el discurso docente, las prácticas 

evaluativas, el tipo de retroalimentación y las expectativas transmitidas 

influyen de manera decisiva en la construcción y consolidación de los estilos 

atribucionales del estudiantado. El profesorado no solo evalúa desempeños, 

sino que modela —de forma explícita o implícita— las explicaciones que los 

estudiantes elaboran respecto de sus resultados académicos.

Una implicancia pedagógica central derivada de estos resultados 

es la necesidad de promover atribuciones internas, inestables y 

controlables, especialmente frente a situaciones de bajo rendimiento. 

La retroalimentación docente adquiere aquí un rol estratégico: mensajes 

que enfatizan el esfuerzo, las estrategias utilizadas y las posibilidades de 

mejora favorecen la percepción de control sobre el aprendizaje, mientras 

que comentarios centrados en supuestas limitaciones personales tienden 

a consolidar atribuciones estables e incontrolables.

Asimismo, los resultados refuerzan la importancia de avanzar 

hacia una retroalimentación formativa, específica y orientada al proceso, 

particularmente relevante para estudiantes que se encuentran construyendo 
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su autoconcepto académico. La normalización pedagógica del error como 

parte del aprendizaje, junto con la valorización del progreso y la mejora 

gradual, contribuye a disminuir el temor al fracaso y la evitación de tareas 

desafiantes, fenómenos frecuentes en contextos de vulnerabilidad social.

El modelamiento explícito de atribuciones adaptativas por parte 

del docente —a través del uso consciente del lenguaje, la reflexión 

colectiva sobre los resultados y la enseñanza directa de estrategias de 

aprendizaje— emerge como una práctica de alto impacto. Del mismo modo, 

la incorporación sistemática de actividades metacognitivas orientadas a la 

planificación, el monitoreo y la evaluación del propio aprendizaje fortalece 

la autorregulación y la autonomía académica.

En coherencia con los resultados del estudio, estas acciones deben 

implementarse de manera transversal y sostenida, articuladas con otras 

dimensiones del desarrollo psicosocial, como el autoconcepto académico, 

la resiliencia y la convivencia escolar. El abordaje pedagógico de las 

atribuciones causales no constituye una intervención aislada, sino parte de 

una estrategia educativa integral, orientada a mejorar tanto el rendimiento 

académico como el bienestar y la permanencia escolar de los estudiantes 

en contextos de vulnerabilidad social.

Con el propósito de operacionalizar los hallazgos del estudio y 

traducirlos en orientaciones concretas para la práctica pedagógica, a 

continuación se presenta una síntesis que articula los principales tipos de 

atribuciones causales académicas identificadas con acciones docentes 

específicas y ejemplos situados en el contexto escolar. Esta sistematización 

busca facilitar la transferencia de los resultados a la práctica educativa, 

mostrando cómo determinadas formas de retroalimentación, uso del 

lenguaje pedagógico y estrategias de aula pueden favorecer la adopción 

de atribuciones internas, inestables y controlables, particularmente en 

contextos de vulnerabilidad social.

La tabla no debe entenderse como un recetario de intervención, sino 

como un marco orientador flexible, que ilustra cómo pequeñas acciones 

pedagógicas, sostenidas en el tiempo e integradas al quehacer cotidiano 
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del aula, pueden incidir de manera significativa en la forma en que los 

estudiantes interpretan sus experiencias de éxito y fracaso académico. 

En este sentido, las orientaciones propuestas se sustentan tanto en la 

evidencia teórica revisada como en los resultados empíricos obtenidos, 

destacando el rol activo del profesorado en la construcción de estilos 

atribucionales más adaptativos y promotores del aprendizaje.

Tabla 2. Atribuciones causales académicas y orientaciones pedagógicas para educación básica en 
contextos vulnerables.

Atribución 
predominante del 

estudiante

Orientación pedagógica 
basada en los resultados Ejemplo de práctica docente 

situada

Capacidad
(“No soy bueno para 
esta asignatura”)

Evitar reforzar atribuciones 
internas estables e 
incontrolables; promover 
una visión dinámica del 
aprendizaje.

“Este resultado no define lo que 
puedes lograr. Revisemos qué 
hiciste y qué podrías intentar 
distinto la próxima vez”.

E s f u e r z o 
insuficiente

Reforzar el valor del esfuerzo 
planificado y sostenido, 
especialmente en educación 
básica.

“Se nota que esta vez te 
organizaste mejor para estudiar 
y eso se refleja en tu avance”.

Uso de estrategias 
inadecuadas

Enseñar y modelar estrategias 
de aprendizaje explícitas y 
transferibles.

“Probemos usar un esquema o 
un resumen antes de volver a 
estudiar este contenido”.

Distracción o falta 
de atención

Favorecer la autorregulación, 
la planificación y el manejo del 
tiempo.

“¿Qué podrías cambiar para 
concentrarte mejor la próxima 
vez durante la prueba?”

Dificultad de la 
tarea

Contextualizar la dificultad 
como parte del progreso y el 
desafío cognitivo.

“Era una actividad compleja 
porque busca que desarrollen 
nuevas habilidades.”

Suerte o azar Reorientar la explicación 
hacia factores personales y 
controlables.

“Más que suerte, aquí influyó 
que practicaste con ejercicios 
similares.”

Actuación del 
docente

Reconocer factores externos 
sin anular la responsabilidad 
activa del estudiante.

“La explicación pudo haber sido 
difícil, pero veamos qué puedes 
hacer para aclarar tus dudas.”

Apoyo familiar o 
escolar

Valorar el apoyo externo sin 
desplazar la agencia personal 
del estudiante.

“El apoyo en casa ayuda, pero tu 
organización y esfuerzo también 
fueron fundamentales.”

La síntesis presentada en la tabla evidencia que las atribuciones 

causales se construyen y refuerzan en la interacción cotidiana del aula, 

y que pequeñas acciones pedagógicas, intencionadas y sostenidas en 
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el tiempo, pueden generar cambios significativos en la forma en que los 

estudiantes interpretan sus resultados académicos. En este sentido, el 

trabajo pedagógico sobre las atribuciones causales se configura como 

una herramienta de alto impacto educativo, particularmente relevante 

para estudiantes de educación básica que asisten a establecimientos de 

contextos vulnerables.
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CAPÍTULO 2
 

CONVIVENCIA ESCOLAR Y CLIMA SOCIOEDUCATIVO

2.1. CONVIVENCIA ESCOLAR COMO MARCO EXPLICATIVO DEL 

RENDIMIENTO ACADÉMICO

El rendimiento académico, tal como se abordó en el capítulo 

precedente, no puede ser comprendido de manera adecuada si se reduce 

exclusivamente a variables individuales de carácter cognitivo, motivacional 

o disposicional. Por el contrario, el aprendizaje escolar se configura en 

un entramado más amplio de factores relacionales, organizacionales y 

contextuales que median de forma decisiva la experiencia educativa y las 

trayectorias de logro de los estudiantes (Wang et al., 2020; Wang & Degol, 

2016). En este marco, la convivencia escolar y el clima socioeducativo han 

emergido progresivamente como variables explicativas centrales para 

comprender las diferencias observadas en los niveles de rendimiento 

académico entre estudiantes y establecimientos educativos (Cerda et 

al., 2019).

La evidencia empírica acumulada indica de manera consistente 

que las características del entorno escolar —en particular la calidad 

de las relaciones interpersonales, la percepción de seguridad, la 

claridad normativa y las formas de gestión de la disciplina— se asocian 

estrechamente con los aprendizajes, la motivación académica y el 

bienestar socioemocional de los estudiantes (Ascorra et al., 2022; López 

et al., 2023). Diversos estudios han demostrado que un clima escolar 

positivo, caracterizado por relaciones respetuosas, normas compartidas 

y prácticas disciplinarias formativas, favorece la implicación académica, la 
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autorregulación del comportamiento y la disposición a enfrentar desafíos 

escolares, mientras que contextos marcados por la indisciplina, la violencia 

o la victimización tienden a obstaculizar los procesos de enseñanza-

aprendizaje y a debilitar el compromiso escolar (Cerda et al., 2018; Urbina 

et al., 2020; Zych, 2022).

En el contexto chileno, los resultados de evaluaciones nacionales 

han puesto de relieve la magnitud de esta asociación, evidenciando que las 

diferencias en los niveles de convivencia y clima escolar pueden traducirse 

en brechas sustantivas en los resultados académicos entre centros 

educativos. En particular, se ha reportado que el clima de convivencia 

escolar constituye uno de los indicadores con mayor poder explicativo del 

desempeño estudiantil, alcanzando diferencias significativas en los puntajes 

de aprendizaje entre establecimientos con climas favorables y desfavorables 

(Agencia de la Calidad de la Educación, 2015; Ministerio de Educación 

[MINEDUC], 2015). Estos hallazgos refuerzan la idea de que las condiciones 

socioeducativas en las que se desarrolla el aprendizaje no solo acompañan 

el proceso educativo, sino que lo estructuran y lo potencian —o limitan— de 

manera sustantiva (Cerda-Etchepare et al., 2022; O’Malley et al., 2015).

Desde esta perspectiva, la convivencia escolar no puede concebirse 

como un elemento accesorio o secundario del quehacer educativo, 

ni restringirse únicamente a la gestión de conflictos o a la prevención 

de conductas disruptivas. Por el contrario, constituye un componente 

estructural de la experiencia escolar, estrechamente vinculado a la calidad 

de los aprendizajes, al bienestar del estudiantado y a la construcción 

de trayectorias académicas sostenidas, especialmente en contextos 

educativos marcados por la diversidad y la vulnerabilidad social (Erdem 

& Kaya, 2023; Soriano-Sánchez, 2024). En consecuencia, analizar la 

convivencia escolar y el clima socioeducativo implica reconocer su rol 

activo en la configuración de oportunidades de aprendizaje, así como su 

potencial para operar como un factor protector del rendimiento académico 

y del desarrollo integral de los estudiantes.
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2.2. CONCEPTUALIZACIÓN DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR Y DEL 

CLIMA SOCIOEDUCATIVO

La convivencia escolar puede definirse como el entramado de 

interacciones, relaciones sociales, normas y prácticas que se configuran 

cotidianamente entre los distintos actores de la comunidad educativa, y que 

dan lugar a un determinado clima socioeducativo (Cerda et al., 2018; López 

et al., 2023). Este constructo trasciende la mera ausencia de conflicto, 

incorporando dimensiones actitudinales, comportamentales, relacionales 

y organizacionales que se manifiestan en la forma en que se regulan 

las conductas, se gestionan los conflictos, se promueve la participación 

estudiantil y se construyen vínculos basados en el respeto, la confianza 

y el reconocimiento mutuo. Desde esta perspectiva, la convivencia 

escolar constituye un fenómeno dinámico y relacional, que se construye 

colectivamente y se ve influido tanto por prácticas pedagógicas como por 

políticas institucionales y marcos normativos.

El concepto de clima escolar, estrechamente vinculado a la 

convivencia, alude a las percepciones compartidas que los miembros de 

la comunidad educativa tienen respecto del ambiente social, emocional y 

académico de la escuela (Cohen et al., 2009; Thapa et al., 2013). Estas 

percepciones incluyen aspectos como la calidad de las relaciones entre 

estudiantes y docentes, el sentido de seguridad física y emocional, 

la justicia en la aplicación de normas y la claridad de las expectativas 

académicas. Diversos estudios han señalado que el clima socioeducativo 

actúa como un mediador relevante entre las características institucionales 

y los resultados académicos y psicosociales de los estudiantes, influyendo 

tanto en el compromiso escolar como en el bienestar y la motivación por el 

aprendizaje (Wang & Degol, 2016).

En el contexto chileno, el Ministerio de Educación concibe la 

convivencia escolar como un componente estructural de la cultura 

institucional, en tanto refleja los estilos relacionales predominantes, los 

mecanismos de resolución de conflictos y las oportunidades de participación 

y expresión de los distintos actores de la comunidad educativa (MINEDUC, 
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2015). Desde este enfoque, la convivencia no solo constituye un ámbito de 

regulación conductual, sino un espacio formativo que incide directamente 

en la construcción del sentido de pertenencia, la inclusión educativa y la 

equidad en las oportunidades de aprendizaje.

En consecuencia, una convivencia escolar positiva se asocia 

con entornos educativos más seguros, participativos y democráticos, 

favoreciendo el desarrollo socioemocional del estudiantado y la generación 

de condiciones propicias para aprendizajes significativos y sostenidos 

en el tiempo (Cerda-Etchepare et al., 2022; López et al., 2023; Thapa et 

al., 2013). Por el contrario, climas escolares deteriorados, caracterizados 

por relaciones conflictivas, prácticas disciplinarias punitivas o escasa 

participación estudiantil, tienden a obstaculizar los procesos pedagógicos 

y a profundizar las brechas de rendimiento, especialmente en contextos de 

alta vulnerabilidad social.

2.3. CONVIVENCIA ESCOLAR, DISCIPLINA E INTERACCIONES EN EL 

AULA

La convivencia escolar se expresa de manera particularmente 

visible en las dinámicas cotidianas del aula, donde las interacciones entre 

estudiantes y docentes, así como las prácticas de regulación conductual, 

configuran condiciones clave para el desarrollo de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. Diversas investigaciones han señalado que 

dimensiones específicas de la convivencia escolar —tales como la 

indisciplina, la agresión entre pares, la negligencia o desatención docente y 

el grado de ajuste normativo— tienen efectos directos y sistemáticos sobre 

la calidad de las experiencias educativas y los resultados académicos de 

los estudiantes (Cerda et al., 2018; Krskova & Baumann, 2017; OECD, 2019).

En particular, la percepción de indisciplina en el aula ha sido 

consistentemente asociada con dificultades para sostener dinámicas 

pedagógicas estructuradas y eficaces, afectando la concentración, 

la motivación y el tiempo efectivo dedicado al aprendizaje. Estudios 

internacionales han evidenciado que aulas caracterizadas por interrupciones 
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frecuentes, conflictos no resueltos y escasa claridad normativa tienden 

a presentar menores niveles de involucramiento académico y mayores 

brechas de rendimiento, especialmente en estudiantes que provienen de 

contextos de vulnerabilidad social (Cerda y Vera-Sagredo. 2019; Wang et 

al., 2020). En este sentido, la indisciplina no solo constituye un problema 

conductual, sino un fenómeno pedagógico que incide directamente en la 

equidad de las oportunidades de aprendizaje.

Asimismo, las interacciones negativas o poco sensibles entre 

docentes y estudiantes —incluyendo prácticas de control excesivamente 

punitivas, baja expectativa académica o escasa retroalimentación 

formativa— han sido vinculadas con un deterioro del clima emocional del 

aula, un aumento de la desafección escolar y una menor disposición al 

esfuerzo académico (Cornelius-White, 2007). Estas dinámicas relacionales 

tienden a intensificar el estrés docente y a generar un círculo vicioso 

en el que la pérdida de control del aula refuerza prácticas disciplinarias 

restrictivas, las cuales, a su vez, profundizan la desmotivación y el conflicto 

(OECD, 2019).

En contraste, la evidencia empírica destaca que entornos escolares 

organizados, con normas claras, expectativas consistentes y prácticas 

de disciplina formativa y restaurativa, favorecen la participación activa, la 

autorregulación conductual y el compromiso académico del estudiantado 

(Thapa et al., 2013; Welsh, 2024). Estas prácticas, centradas en el desarrollo 

de habilidades socioemocionales y en la construcción de relaciones 

pedagógicas basadas en el respeto y la confianza, contribuyen a un clima 

de aula más seguro y predecible, lo que optimiza las condiciones para el 

aprendizaje y el bienestar tanto de estudiantes como de docentes.

En conjunto, estos antecedentes permiten sostener que la disciplina 

escolar, entendida desde un enfoque formativo y relacional, constituye 

un componente estructural de la convivencia escolar y un factor clave 

para la calidad de las interacciones pedagógicas. Su adecuada gestión 

no solo previene conductas disruptivas, sino que también potencia 

procesos de enseñanza más adecuados y pertinentes, especialmente en 
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contextos educativos caracterizados por altos niveles de complejidad y 

vulnerabilidad social.

2.4. CLIMA ESCOLAR COMO FACTOR PROTECTOR DEL DESARROLLO 

ACADÉMICO

Más allá de su impacto directo sobre los resultados académicos, 

la convivencia escolar y el clima socioeducativo cumplen una función 

protectora fundamental en el desarrollo integral de los estudiantes, 

particularmente en contextos caracterizados por vulnerabilidad social, 

desigualdad y exposición a factores de riesgo. Un clima escolar positivo, 

sustentado en relaciones respetuosas, apoyo socioemocional, normas 

claras y un fuerte sentido de pertenencia, contribuye a generar condiciones 

psicosociales que favorecen la estabilidad emocional, la motivación 

académica y la continuidad de las trayectorias educativas (O’Malley et al., 

2015; Thapa et al., 2013).

Desde una perspectiva ecológica del desarrollo, el entorno escolar 

puede actuar como un espacio compensatorio frente a experiencias 

familiares o comunitarias adversas, ofreciendo a los estudiantes vínculos 

significativos, expectativas académicas positivas y oportunidades 

de participación que fortalecen procesos de adaptación y resiliencia 

(Bronfenbrenner, 2020; Wang et al., 2020). En este sentido, la percepción de 

apoyo por parte de docentes y pares se ha identificado como un predictor 

robusto del compromiso escolar, la autorregulación del aprendizaje y la 

persistencia ante las dificultades, incluso cuando las condiciones de origen 

son desfavorables (OECD, 2019).

Los resultados de estudios internacionales y latinoamericanos han 

mostrado de manera consistente que escuelas con climas socioeducativos 

favorables presentan menores niveles de violencia escolar, acoso entre 

pares y victimización, junto con mayores niveles de bienestar subjetivo, 

satisfacción escolar y compromiso académico (Ascorra et al., 2022; 

Urbina et al., 2020). Estos efectos no solo se manifiestan en indicadores 

socioemocionales, sino también en mejoras indirectas del rendimiento 
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académico, mediadas por un aumento del involucramiento escolar y una 

disminución de conductas de riesgo, como el ausentismo y la deserción 

temprana (Wang & Degol, 2016).

Por el contrario, la persistencia de climas escolares negativos, 

caracterizados por relaciones conflictivas, prácticas excluyentes o baja 

percepción de justicia y apoyo institucional, se asocia con mayores niveles 

de desafección escolar, estrés académico y sintomatología emocional, 

afectando de manera sostenida tanto el aprendizaje como la salud 

mental de los estudiantes (Wilson-Lemoine et al., 2024). Estas dinámicas 

tienden a profundizar las brechas educativas existentes, especialmente en 

estudiantes con trayectorias escolares más frágiles.

En este contexto, la convivencia escolar se configura como un eje 

estratégico para la promoción simultánea del bienestar y del aprendizaje, 

trascendiendo su dimensión normativa o meramente disciplinaria para 

posicionarse como un componente estructural de la calidad educativa. Su 

abordaje sistemático y preventivo permite reducir de manera significativa 

diversos riesgos psicosociales, tales como la exposición a la violencia 

escolar, el acoso entre pares, la exclusión social, la desafección escolar, el 

estrés académico crónico y la disminución de la autoestima y del sentido de 

pertenencia. Asimismo, una convivencia escolar positiva contribuye a prevenir 

trayectorias de fracaso, ausentismo y abandono escolar, particularmente 

en contextos de alta vulnerabilidad. Paralelamente, el fortalecimiento 

intencionado del clima socioeducativo potencia recursos individuales y 

colectivos —como la autorregulación emocional, el apoyo social percibido, la 

confianza interpersonal y la participación activa— que sostienen el desarrollo 

académico a lo largo del tiempo, consolidando a la escuela como un espacio 

protector, inclusivo y promotor de equidad educativa.

2.5. CONVIVENCIA ESCOLAR DESDE UN ENFOQUE DE DERECHOS Y 

POLÍTICAS EDUCATIVAS

Desde un enfoque de derechos, la educación se concibe como un 

derecho social fundamental que trasciende el acceso y la permanencia en 
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el sistema escolar, incorporando la garantía de condiciones de equidad, 

dignidad, participación y desarrollo integral para todos los estudiantes 

(Roberts-Sánchez et al., 2020; UNESCO, 2021). En este marco, la 

convivencia escolar adquiere una relevancia central, en tanto constituye el 

escenario cotidiano en el que se materializan —o se vulneran— derechos 

fundamentales como el respeto, la no discriminación, la participación y la 

protección frente a la violencia.

En coherencia con estos principios, diversos países han impulsado 

marcos normativos y políticas públicas orientadas a fortalecer la convivencia 

escolar desde una perspectiva preventiva, formativa e inclusiva, que 

promueve valores como la empatía, la corresponsabilidad, el diálogo y la 

resolución pacífica de conflictos (Castillo-Armijo, 2021; OECD, 2019). Estas 

políticas reconocen que la convivencia no puede reducirse a un conjunto 

de normas disciplinarias, sino que debe integrarse a la cultura institucional 

y a los procesos pedagógicos, favoreciendo el desarrollo de competencias 

socioemocionales y ciudadanas a lo largo de la trayectoria escolar.

En el contexto chileno, las políticas de convivencia escolar han 

experimentado una evolución progresiva, que transitan desde enfoques 

centrados predominantemente en el control de la violencia y la gestión de 

la disciplina hacia modelos más comprensivos, que enfatizan la prevención, 

la formación ciudadana y el bienestar socioemocional (MINEDUC, 2015, 

2023). Instrumentos como la Política Nacional de Convivencia Educativa 

han incorporado explícitamente el enfoque de derechos, la inclusión y la 

participación de la comunidad educativa como ejes orientadores de la 

acción escolar.

No obstante, la evidencia empírica advierte que persisten brechas 

significativas entre los marcos normativos y las prácticas cotidianas en 

los establecimientos educacionales. Diversos estudios señalan que, en 

la implementación concreta, muchas intervenciones continúan siendo de 

carácter reactivo, focalizadas en la sanción de conductas disruptivas o en 

la resolución puntual de conflictos, más que en la construcción sostenida 

de culturas escolares democráticas, inclusivas y participativas (Ascorra et 
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al., 2022; Azqueta et al., 2023; Zych, 2022). Esta tensión limita el potencial 

formativo de las políticas de convivencia y reduce su impacto sobre el 

aprendizaje y el bienestar estudiantil.

Este escenario plantea la necesidad de fortalecer estrategias 

integrales de convivencia escolar que articulen de manera coherente el 

enfoque de derechos con los procesos pedagógicos y organizacionales 

de la escuela. Avanzar en esta dirección implica comprender la convivencia 

escolar no solo como un ámbito de regulación conductual o de respuesta 

frente a situaciones de conflicto, sino como un componente estructural 

de la experiencia educativa, estrechamente vinculado al aprendizaje, 

al desarrollo socioemocional y a la formación ciudadana. En términos 

prácticos, ello supone, por ejemplo, implementar normas de convivencia 

construidas participativamente con estudiantes y docentes, desarrollar 

prácticas de aula que promuevan el respeto por la diversidad y la 

expresión de opiniones, e incorporar estrategias de disciplina formativa y 

mediación escolar orientadas a la prevención más que a la sanción. Desde 

esta perspectiva, las políticas educativas deben promover condiciones 

institucionales que favorezcan prácticas docentes inclusivas, tales como 

el uso de retroalimentación respetuosa y expectativas académicas altas 

para todos los estudiantes; instancias efectivas de participación estudiantil 

en la toma de decisiones escolares; y mecanismos sistemáticos de gestión 

preventiva de la convivencia, como programas de educación socioemocional 

y protocolos de actuación temprana frente a situaciones de riesgo. Estas 

acciones contribuyen de manera sustantiva a la construcción de entornos 

escolares más seguros, participativos y democráticos, favoreciendo una 

educación de mayor calidad y equidad.

2.6. CONVIVENCIA ESCOLAR Y CLIMA SOCIOEDUCATIVO EN 

CONTEXTOS EDUCATIVOS VULNERABLES: IMPLICANCIAS A PARTIR 

DE LOS RESULTADOS DEL ESTUDIO

La evidencia revisada y los resultados de este estudio permiten 

afirmar que la convivencia escolar y el clima socioeducativo constituyen 
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dimensiones centrales para el bienestar socioemocional y el rendimiento 

académico de los estudiantes, especialmente en contextos de alta 

vulnerabilidad. Un entorno escolar caracterizado por relaciones 

interpersonales positivas, normas claras y consensuadas, participación 

activa y ausencia de violencia favorece la motivación por el aprendizaje, la 

implicación académica y la persistencia frente a las dificultades.

Los hallazgos del estudio revelan diferencias significativas en la 

convivencia escolar según el sexo y la condición educativa de los estudiantes, 

y confirman que estas variables constituyen factores determinantes de las 

dinámicas relacionales y conductuales al interior de los establecimientos. 

Las estudiantes mujeres presentan mayores niveles de ajuste normativo 

y habilidades interpersonales positivas, lo que se traduce en una mayor 

adhesión a las normas escolares, una mayor frecuencia de conductas 

prosociales y relaciones caracterizadas por el respeto y la cooperación. 

Por su parte, los estudiantes varones muestran redes sociales de pares 

más activas, junto con mayores niveles de agresión, indisciplina y conductas 

disruptivas, así como una percepción más elevada de desinterés docente. 

Esta polarización evidencia la influencia de estereotipos de género en la 

dinámica escolar y refuerza la necesidad de implementar estrategias de 

convivencia diferenciadas y sensibles al género.

En relación con la condición educativa, los estudiantes con 

Necesidades Educativas Especiales (NEE) reportan mayores niveles de 

conductas disruptivas y experiencias de victimización escolar, reflejando 

dificultades para integrarse plenamente en la dinámica del establecimiento 

y enfrentar barreras relacionales. En contraste, los estudiantes sin NEE 

presentan menores niveles de conflictividad y victimización, lo que favorece 

relaciones interpersonales más estables y un mejor ajuste a las normas de 

convivencia. Estas diferencias resaltan la necesidad de políticas y prácticas 

inclusivas que fortalezcan la participación, reduzcan la violencia escolar y 

promuevan un clima seguro y respetuoso para todos.

El análisis factorial de los resultados identificó un factor vinculado a 

conductas disruptivas y problemas de convivencia, mostrando que un clima 
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escolar negativo y una gestión interpersonal deficiente afectan tanto el 

aprendizaje como el bienestar estudiantil. Los perfiles de estudiantes con 

altos recursos psicosociales y baja conflictividad experimentan relaciones 

escolares más positivas, mientras que aquellos con conductas disruptivas 

combinadas con baja integración presentan trayectorias más vulnerables, 

mayor riesgo de exclusión y bajo rendimiento académico.

Desde una perspectiva educativa, promover la convivencia escolar 

positiva implica avanzar hacia prácticas pedagógicas y de gestión que 

trasciendan la mera regulación conductual y se orienten a la construcción 

de climas de aula seguros, inclusivos y emocionalmente favorables. Por 

ejemplo, la implementación de normas de convivencia co-construidas con 

los estudiantes, acompañadas de rutinas claras y consistentes, contribuye a 

disminuir la indisciplina y fortalecer la percepción de justicia y previsibilidad. 

Estrategias como el aprendizaje cooperativo, el trabajo en grupos 

pequeños con roles definidos y las instancias de diálogo guiado favorecen 

la interacción positiva y el desarrollo de habilidades socioemocionales.

Asimismo, el clima socioeducativo se fortalece cuando los docentes 

incorporan prácticas de retroalimentación respetuosa y formativa, que 

validan el esfuerzo, promueven la participación y regulan el error como parte 

del proceso de aprendizaje. Responder a una equivocación con preguntas 

orientadoras o con oportunidades de mejora, en lugar de sanciones o 

descalificaciones públicas, contribuye a reducir el temor al fracaso y 

aumentar la implicación académica.

A nivel institucional, la promoción de espacios de participación 

estudiantil, programas de mediación escolar y formación docente en 

gestión socioemocional del aula refuerzan una convivencia coherente con 

los objetivos pedagógicos. Estas acciones reducen conflictos, fortalecen el 

sentido de pertenencia y favorecen trayectorias educativas más estables.

La Tabla 3 sintetiza las principales dimensiones de la convivencia 

escolar, sus efectos sobre el aprendizaje y las orientaciones pedagógicas 

recomendadas para promover un clima socioeducativo positivo, integrando 

los hallazgos del estudio y la evidencia nacional e internacional.



Procesos Psicosociales y Rendimiento Escolar: Atribuciones, Convivencia, 
Resiliencia y Autopercepciones en Contextos Educativos

Capítulo 2 28

Tabla 3. Dimensiones de la convivencia escolar, efectos en el aprendizaje y orientaciones 
pedagógicas.

Dimensión de la 
convivencia escolar

Efectos en el aprendizaje y el 
rendimiento académico

Orientaciones pedagógicas 
generales

Clima relacional 
positivo

Favorece el bienestar 
socioemocional, incrementa 
la motivación académica y 
facilita la participación activa. 
Se asocia con mayores niveles 
de compromiso y mejores 
resultados académicos.

Promover relaciones basadas 
en respeto, cooperación 
y apoyo mutuo; fortalecer 
vínculos cercanos entre 
docentes y estudiantes.

Normas claras y 
compartidas

Contribuye a la organización 
del aula, reduce conductas 
disruptivas y favorece 
la concentración y 
aprovechamiento del tiempo 
pedagógico.

Establecer normas explícitas, 
coherentes y consensuadas; 
reforzar su sentido formativo 
y preventivo.

Gestión 
constructiva del 
conflicto

Disminuye la escalada de 
conflictos y la violencia, 
generando un ambiente más 
seguro y propicio para el 
aprendizaje.

Incorporar mediación, 
diálogo y resolución pacífica 
de conflictos; enseñar 
habilidades de comunicación 
y autorregulación.

Disciplina formativa

Se asocia con mayor 
autorregulación, responsabilidad 
y compromiso académico, 
impactando positivamente en el 
rendimiento escolar.

Sustituir enfoques punitivos 
por prácticas de disciplina 
positiva centradas en 
aprendizaje socioemocional 
y reflexión sobre la conducta.

Participación 
y sentido de 
pertenencia

Fortalece la implicación escolar, 
la motivación intrínseca y 
la persistencia frente a las 
dificultades.

Generar espacios de 
participación estudiantil y 
fomentar la expresión de 
ideas y emociones en un clima 
de respeto.

Apoyo 
socioemocional 
percibido

Actúa como factor protector 
del aprendizaje, favoreciendo 
la adaptación escolar y la 
disposición a enfrentar desafíos.

Desarrollar prácticas de 
acompañamiento emocional 
y retroalimentación empática, 
integradas en la dinámica 
cotidiana del aula.

En síntesis, los hallazgos muestran que la convivencia escolar 

constituye una dimensión crítica del ajuste académico y socioemocional, 

con implicancias directas en la motivación, la resiliencia, la implicación 

académica y el bienestar general de los estudiantes. Dimensiones 

como el clima relacional positivo, el sentido de pertenencia y el apoyo 

socioemocional percibido actúan como factores protectores, promoviendo 
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relaciones interpersonales saludables, confianza mutua y un marco seguro 

para el aprendizaje. De manera complementaria, la presencia de normas 

claras, la disciplina formativa y la gestión constructiva del conflicto facilitan 

la organización del aula, reducen las conductas disruptivas y favorecen un 

entorno inclusivo y propicio para la participación activa.

Este conjunto de factores evidencia que la convivencia escolar no 

es un componente accesorio del proceso educativo, sino un elemento 

estructural que articula relaciones afectivas, regulación del comportamiento 

y participación estudiantil. Promover climas positivos, inclusivos, sensibles 

al género y a la diversidad de necesidades educativas no solo fortalece 

la cohesión y la cultura escolar, sino que también potencia la resiliencia, 

la autoeficacia y el compromiso académico de todos los estudiantes. En 

consecuencia, el fortalecimiento sistemático de la convivencia escolar y 

del clima socioeducativo se configura como un factor estratégico para 

garantizar experiencias educativas equitativas, significativas y de alta 

calidad, reafirmando su papel central en la mejora de los aprendizajes y en 

el desarrollo integral del estudiantado.
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CAPÍTULO 3

RESILIENCIA EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

3.1. LA RESILIENCIA COMO CONSTRUCTO EXPLICATIVO DEL 

DESARROLLO Y EL LOGRO EDUCATIVO

La resiliencia se ha consolidado como un constructo central en 

el estudio del desarrollo humano, particularmente en la comprensión de 

los procesos de adaptación positiva frente a contextos de adversidad, 

estrés o amenaza. De manera general, se define como la capacidad 

de las personas para enfrentar experiencias adversas, reorganizar sus 

recursos personales y contextuales y mantener —o incluso fortalecer— 

su funcionamiento psicológico, emocional y conductual, así como su 

orientación hacia metas significativas a lo largo del ciclo vital (Prihadi et 

al., 2018). Esta conceptualización sitúa a la resiliencia como un proceso 

dinámico, multidimensional y contextualmente situado, superando los 

enfoques tempranos que la concebían como una cualidad innata o un rasgo 

individual relativamente estable.

Desde esta perspectiva, la resiliencia no constituye una respuesta 

automática ni homogénea frente a la adversidad, sino un proceso 

relacional que emerge de la interacción continua entre características 

individuales y condiciones ambientales. Su manifestación depende 

de la movilización de recursos personales —como la autorregulación 

emocional, la autoeficacia, la perseverancia, el sentido de propósito y 

la capacidad de reinterpretar experiencias adversas— en combinación 

con factores protectores contextuales, tales como el apoyo social, 

las relaciones significativas, las oportunidades de participación y las 
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condiciones estructurales que favorecen el desarrollo (Auttama et al., 

2021). En este sentido, la resiliencia debe entenderse como un fenómeno 

situado, cuya expresión varía según las demandas del contexto y la 

disponibilidad de recursos individuales e institucionales.

La evidencia empírica ha documentado de manera consistente 

que la resiliencia se asocia con múltiples indicadores de ajuste positivo y 

bienestar psicológico. Entre estos se incluyen el crecimiento postraumático, 

la disminución del riesgo de trastornos psicológicos, una mayor capacidad 

de regulación emocional y una disposición sostenida a perseverar frente a 

la frustración, el error y el fracaso (Auttama et al., 2021; Li et al., 2019). En 

población infantil y juvenil, en particular, la resiliencia ha sido identificada 

como un factor protector clave frente a la sintomatología ansiosa y depresiva, 

la desadaptación psicosocial y el abandono de trayectorias evolutivas 

normativas, favoreciendo procesos de desarrollo más estables incluso en 

contextos caracterizados por alta exigencia académica, precariedad social 

o exposición a múltiples factores de riesgo.

En el ámbito educativo, la resiliencia adquiere una relevancia 

específica al constituirse como un recurso fundamental para enfrentar las 

demandas académicas, las evaluaciones de alto impacto, las experiencias de 

fracaso escolar y las condiciones estructurales adversas que caracterizan 

a amplios sectores de los sistemas educativos contemporáneos. A partir de 

esta mirada, el logro académico no puede comprenderse exclusivamente 

a partir de variables cognitivas o de rendimiento previo, sino que requiere 

incorporar dimensiones socioemocionales y motivacionales que expliquen 

la capacidad de los estudiantes para sostener su compromiso con el 

aprendizaje, regular sus emociones frente a la dificultad y persistir ante 

obstáculos reiterados (Cerda et al., 2023; Vera et al., 2022).

Así, la resiliencia se configura como un componente estructural del 

desempeño académico, en tanto permite a los estudiantes adaptarse a 

contextos educativos desafiantes, reinterpretar el error como una oportunidad 

de aprendizaje y mantener expectativas de logro positivas a pesar de 

experiencias adversas. Integrar la resiliencia como variable explicativa del 
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rendimiento académico implica reconocer que el aprendizaje escolar es un 

proceso profundamente situado, en el que confluyen capacidades cognitivas, 

recursos emocionales y condiciones contextuales que, en su interacción, 

configuran las trayectorias educativas de los estudiantes.

3.2. RESILIENCIA ACADÉMICA: DEFINICIÓN Y ALCANCES EN EL 

CONTEXTO ESCOLAR

En el marco educativo, el concepto de resiliencia académica ha 

sido definido como la capacidad de los estudiantes para mantener un 

desempeño adecuado y un compromiso sostenido con el aprendizaje, 

aun cuando enfrentan adversidades de carácter escolar, social o personal 

que podrían comprometer su continuidad y éxito en el sistema educativo 

(Chrysani et al., 2017; Zumárraga-Espinosa, 2024). Esta noción enfatiza 

que el logro académico no depende únicamente de condiciones favorables, 

sino también de la habilidad de los estudiantes para adaptarse, reorganizar 

sus recursos y perseverar frente a experiencias de dificultad, fracaso o 

desventaja estructural.

Desde una perspectiva procesual, la resiliencia académica no se 

limita a la obtención de buenos resultados en contextos adversos, sino 

que se expresa en un conjunto de competencias, actitudes y disposiciones 

que permiten sostener la implicación escolar a lo largo del tiempo. Entre 

estas dimensiones destacan la perseverancia frente al error y al fracaso, 

la autorregulación del aprendizaje, la capacidad de establecer metas 

académicas realistas, la búsqueda adaptativa de apoyo académico y 

socioemocional, así como la gestión emocional ante evaluaciones exigentes 

y situaciones de alta presión académica (Cassidy, 2016; Farfán et al., 2023). 

Estas habilidades permiten a los estudiantes reinterpretar la adversidad 

como una oportunidad de aprendizaje, favoreciendo una relación más 

flexible y constructiva con el desafío académico.

Estudios han mostrado de manera consistente que la resiliencia 

académica se asocia positivamente con indicadores clave de éxito 

educativo, tales como el rendimiento escolar, la permanencia en el sistema 
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educativo y la disminución de la intención de abandono académico. 

Estudios desarrollados en contextos universitarios y escolares en países 

como Ecuador, Corea del Sur y Bélgica indican que los estudiantes con 

mayores niveles de resiliencia académica presentan mejores resultados 

académicos, mayores expectativas de continuidad educativa y una 

percepción más positiva de su futuro académico y profesional, incluso 

cuando se controlan variables sociodemográficas como el género, la edad 

o el nivel educativo previo (Lee & Jeon, 2022; Pertegal-Felices et al., 2022; 

Van Hoek et al., 2019).

Desde esta perspectiva, la resiliencia académica no solo contribuye 

al logro de resultados evaluativos inmediatos, sino que cumple un rol 

fundamental en el desarrollo de competencias transversales esenciales 

para la trayectoria educativa y vital de los estudiantes. Entre estas se 

incluyen la autoestima académica, la autoconfianza para enfrentar tareas 

complejas, la autonomía en la gestión del aprendizaje y la capacidad de 

tomar decisiones adaptativas frente a escenarios académicos inciertos o 

demandantes (Mendoza-Lozano et al., 2024). Estas competencias no solo 

facilitan el desempeño escolar, sino que también fortalecen la disposición 

de los estudiantes para afrontar transiciones educativas, desafíos 

profesionales y situaciones de cambio a lo largo de la vida.

3.3. RESILIENCIA, CONTEXTO SOCIOECONÓMICO Y DESIGUALDADES 

EDUCATIVAS

El aprendizaje escolar se encuentra profundamente condicionado 

por las características socioeconómicas del entorno y por las condiciones 

institucionales en las que se desarrolla la experiencia educativa. Una amplia 

base de evidencia empírica ha demostrado que factores como la pobreza, la 

exclusión social, la segregación escolar y la desigual distribución de recursos 

educativos se asocian sistemáticamente con bajos niveles de rendimiento 

académico, mayores probabilidades de repitencia y deserción escolar, así 

como con trayectorias educativas discontinuas y frágiles (Castillo & Rojas, 

2023; Hartas, 2019; OECD, 2019; Vera et al., 2022). Estas desigualdades 
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estructurales inciden tempranamente en las oportunidades de aprendizaje, 

generando brechas acumulativas que tienden a reproducirse a lo largo del 

ciclo escolar.

Desde enfoques ecológicos y sociocontextuales del desarrollo, se ha 

señalado que las condiciones socioeconómicas adversas afectan no solo 

el acceso a recursos materiales y pedagógicos, sino también los procesos 

motivacionales, emocionales y relacionales implicados en el aprendizaje 

(Bronfenbrenner & Morris, 2006; Peng et al., 2014). La exposición prolongada 

a contextos de precariedad educativa suele asociarse con mayores niveles 

de estrés académico, desafección escolar y debilitamiento del sentido 

de pertenencia, factores que incrementan el riesgo de bajo desempeño y 

abandono temprano del sistema educativo (OECD, 2019).

No obstante, la literatura ha documentado de manera consistente 

que un grupo de estudiantes logra desarrollar trayectorias de éxito 

académico incluso en contextos marcados por alta adversidad social y 

educativa, lo que ha llevado a centrar la atención en la resiliencia como 

un mecanismo explicativo clave de estas diferencias (Ramírez et al., 2011; 

Peng et al., 2014). Estos estudiantes muestran una notable capacidad para 

adaptarse a entornos exigentes, perseverar frente al fracaso y movilizar 

recursos personales y sociales —como el apoyo docente, la autorregulación 

emocional y la motivación intrínseca— que les permiten sostener su 

compromiso con el aprendizaje.

Los hallazgos sugieren que, si bien los factores estructurales 

condicionan de manera significativa las oportunidades educativas 

disponibles, no determinan de forma absoluta los resultados académicos. 

La capacidad individual para enfrentar la adversidad, reinterpretar las 

experiencias de dificultad y activar apoyos significativos desempeña un rol 

decisivo en la superación de obstáculos escolares (Cassidy, 2016; Farfán et 

al., 2023; Mendoza-Lozano et al., 2024). En este sentido, la resiliencia opera 

como un recurso adaptativo que permite amortiguar los efectos negativos 

de la desventaja social y reducir la probabilidad de desafección, fracaso o 

abandono escolar.
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3.4. FACTORES MEDIADORES Y MODERADORES DE LA RESILIENCIA 

ACADÉMICA

La resiliencia académica no opera de manera aislada ni ejerce un 

efecto directo y uniforme sobre el rendimiento o la permanencia escolar. 

Su influencia se encuentra mediada y moderada por un conjunto de 

factores intrapersonales y contextuales que configuran la forma en que 

los estudiantes enfrentan, interpretan y responden a las experiencias de 

adversidad académica. Entre estos factores destacan el compromiso 

académico, la autorregulación del aprendizaje, el engagement escolar, la 

inteligencia emocional y el apoyo social percibido (Lambruschini & Llacho, 

2024; Nigussie & Urgessa, 2024).

Desde el plano intrapersonal, la autorregulación y el engagement 

desempeñan un rol central en la traducción de la resiliencia en conductas 

académicas adaptativas. La capacidad de planificar el estudio, monitorear 

el propio aprendizaje y regular las emociones asociadas al error y al 

fracaso permite que los estudiantes resilientes mantengan niveles 

elevados de esfuerzo y persistencia (Cassidy, 2016). Asimismo, el 

compromiso académico actúa como un mecanismo clave a través del cual 

la resiliencia impacta indirectamente en el rendimiento y la continuidad 

educativa (Wang & Degol, 2016).

En el plano contextual, el apoyo social percibido por parte de 

docentes, pares y la institución escolar actúa como un factor protector 

que potencia los efectos de la resiliencia académica. Entornos educativos 

caracterizados por relaciones de apoyo, expectativas académicas claras y 

retroalimentación formativa favorecen la expresión de conductas resilientes 

y reducen los niveles de estrés académico (Cerda-Etchepare et al., 2022; 

Thapa et al., 2013).

La evidencia internacional muestra resultados heterogéneos 

respecto de la relación directa entre resiliencia académica y rendimiento 

escolar, lo que refuerza la necesidad de comprenderla como un factor 

indirecto y contextualizado (Abubakar et al., 2021; Morgan, 2021; Niño-

Tezén et al., 2024). Variables emocionales como la inteligencia emocional 
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potencian la resiliencia, mientras que niveles elevados de estrés tienden a 

debilitarla (Abdelrahman et al., 2024).

3.5. RESILIENCIA EN ESTUDIANTES DE CONTEXTOS VULNERABLES: 

HALLAZGOS Y CONSIDERACIONES PEDAGÓGICAS

Los resultados del estudio evidencian que la resiliencia constituye un 

recurso psicosocial clave para la adaptación, la persistencia y el bienestar 

de los estudiantes en contextos de alta vulnerabilidad. En términos 

generales, el alumnado presenta niveles adecuados de resiliencia en 

sus tres dimensiones —individual, relación con el cuidador y contexto—, 

reflejando una capacidad de adaptación que favorece la superación de 

obstáculos y el desarrollo integral. Se observa una mayor valoración de los 

recursos contextuales, lo que evidencia la importancia del apoyo familiar y 

comunitario como factor protector para el bienestar y éxito escolar.

El análisis por sexo muestra que los varones presentan niveles 

superiores de resiliencia en todas las dimensiones evaluadas. En el factor 

individual destacan por su confianza, adaptabilidad y determinación 

frente a desafíos, percibiendo las adversidades como oportunidades para 

fortalecerse. En la dimensión “Relación con el cuidador” muestran mayor 

capacidad para mantener una actitud positiva frente a la adversidad, 

controlar emociones negativas y tomar decisiones bajo presión. En la 

dimensión contexto evidencian mayor tenacidad, fe y perseverancia, 

aunque en ciertos escenarios las mujeres pueden tolerar mejor el estrés.

Respecto al nivel educativo, los estudiantes de cursos superiores 

desarrollan mayores habilidades para adaptarse a cambios y enfrentar 

situaciones complejas, mientras que los más jóvenes destacan en 

control personal, disfrute de los retos y orgullo por sus logros. Este 

patrón refleja diferencias propias del desarrollo emocional y académico, 

sugiriendo que la resiliencia se configura de manera dinámica a lo largo 

de la educación básica.

En relación con la condición educativa, los estudiantes con 

Necesidades Educativas Especiales (NEE) presentan una menor percepción 
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de apoyo protector en la dimensión “Relación con el cuidador”, lo que 

puede limitar su capacidad de afrontamiento ante situaciones desafiantes. 

En contraste, los estudiantes sin NEE reportan mayor sensación de 

respaldo y disponibilidad de recursos emocionales que facilitan la 

adaptación ante dificultades escolares. Este hallazgo resalta la necesidad 

de estrategias diferenciadas que fortalezcan la resiliencia considerando las 

particularidades de cada grupo.

El análisis factorial y de conglomerados confirma la relevancia de la 

resiliencia como componente de los recursos psicosociales asociados al 

éxito académico. Los estudiantes que combinan altos niveles de resiliencia 

con autoconcepto académico positivo, atribuciones internas y redes de 

apoyo sólidas presentan mejores resultados escolares, evidenciando que 

la capacidad de adaptación, la gestión emocional y la autoeficacia actúan 

como amortiguadores frente a limitaciones estructurales.

La resiliencia presenta un impacto limitado sobre el rendimiento 

académico en asignaturas prácticas; sin embargo, contribuye de 

manera significativa al fortalecimiento de la motivación, la persistencia 

y la capacidad de afrontamiento ante la adversidad. En este sentido, su 

influencia es principalmente indirecta, aportando al desarrollo integral y a 

la sostenibilidad de trayectorias educativas exitosas.

Desde una perspectiva pedagógica, los hallazgos subrayan la 

necesidad de estrategias integrales que fortalezcan la resiliencia en todos 

sus niveles: individual, relación con el cuidador y contexto. Estas acciones 

no solo desarrollan habilidades personales de afrontamiento, sino que 

consolidan un entorno escolar seguro, inclusivo y estimulante.

La Tabla 4 sintetiza las principales dimensiones de la resiliencia, 

sus efectos en el aprendizaje y las orientaciones pedagógicas 

recomendadas para promover el desarrollo integral del estudiantado en 

contextos vulnerables.
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Tabla 4. Dimensiones de la resiliencia, efectos en el aprendizaje y orientaciones pedagógicas en 
contextos educativos vulnerables.

Factor de 
resiliencia

Efectos en el desarrollo del 
estudiante

Orientaciones pedagógicas 
generales

Individual: 
confianza y 
adaptabilidad

Favorece la autonomía, la toma 
de decisiones y la capacidad 
para enfrentar desafíos 
académicos.

Fomentar la planificación 
autónoma de actividades y 
permitir que los estudiantes 
elijan estrategias para resolver 
problemas.

Individual: gestión 
del fracaso

Permite aprender de los 
errores y mantener la 
motivación ante dificultades.

Analizar experiencias fallidas 
con guía docente y reflexionar 
sobre aprendizajes obtenidos y 
acciones futuras.

Relación con el 
cuidador: apoyo 
protector

Brinda seguridad emocional y 
respaldo frente a situaciones 
desafiantes.

Mantener acompañamiento 
cercano, ofrecer tutorías 
individualizadas y espacios de 
consulta.

Relación con 
el cuidador/
familia: manejo de 
emociones

Favorece la regulación 
emocional y reduce la 
frustración, contando con el 
apoyo familiar en situaciones 
difíciles.

Fomentar que los estudiantes 
expresen emociones a sus 
familiares, enseñar estrategias 
de autocontrol y motivar la 
participación de la familia en 
actividades de apoyo emocional.

Contexto: 
tenacidad y 
perseverancia

Incrementa la constancia, 
la motivación sostenida y la 
capacidad de afrontar tareas 
prolongadas.

Dividir proyectos grandes en 
etapas con retroalimentación 
continua y reconocer el 
esfuerzo sostenido.

Contexto: 
esperanza y 
sentido de 
propósito

Refuerza la percepción de 
que los objetivos personales 
se pueden alcanzar mediante 
esfuerzo y aprendizaje.

Relacionar las actividades 
académicas con metas 
personales y objetivos 
significativos para los 
estudiantes.

En síntesis, los hallazgos sobre resiliencia evidencian que esta 

constituye un recurso esencial para la adaptación, la persistencia y el 

bienestar de los estudiantes en contextos vulnerables. Los tres factores 

—individual, relación con el cuidador/familia y contexto— interactúan 

de manera complementaria, fortaleciendo la capacidad de los estudiantes 

para enfrentar desafíos, mantener la motivación y sostener trayectorias 

escolares positivas.

La dimensión individual destaca la importancia de la autoconfianza, 

la adaptabilidad y la gestión del fracaso como elementos que permiten a 

los estudiantes asumir retos y aprender de las dificultades. Por su parte, 
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la relación con el cuidador/familia refuerza la seguridad emocional 

y la regulación de emociones, evidenciando que la participación y el 

apoyo familiar son claves para potenciar la resiliencia y la capacidad de 

afrontamiento ante situaciones complejas. Finalmente, el contexto escolar 

y comunitario proporciona el marco para el desarrollo de la perseverancia, 

la esperanza y la constancia, favoreciendo la integración de los recursos 

personales y familiares en la vida académica y social del estudiante.

La tabla 4 sintetiza estas dimensiones de la resiliencia, mostrando 

cómo cada factor se relaciona con el desarrollo del estudiante y proponiendo 

orientaciones pedagógicas concretas que pueden ser implementadas por 

docentes y familias para fortalecer esta competencia. La integración de 

estrategias dirigidas a los tres factores favorece no solo la adaptación y 

el bienestar socioemocional, sino también la motivación, la persistencia y 

el aprendizaje significativo, consolidando la resiliencia como un recurso 

protector fundamental en contextos de alta vulnerabilidad.

En consecuencia, la promoción sistemática de la resiliencia requiere 

acciones coordinadas entre aula, familia y comunidad, con el fin de garantizar 

un desarrollo integral que permita a los estudiantes enfrentar adversidades, 

aprovechar oportunidades y sostener trayectorias educativas exitosas a lo 

largo de la educación básica.
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CAPÍTULO 4

AUTOESTIMA Y DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL 
EN LA ESCUELA

4.1. CONCEPTUALIZACIÓN Y RELEVANCIA DE LA AUTOESTIMA

La autoestima es un rasgo dinámico, multidimensional y evolutivo, 

que se construye y transforma a lo largo del tiempo en función de las 

experiencias personales, sociales y culturales (Coopersmith, 1981; Vergara 

et al., 2021). Se entiende como la valoración que un individuo hace de sí 

mismo, que integra percepciones sobre sus capacidades, competencias, 

logros y limitaciones, y que orienta sus pensamientos, emociones y 

comportamientos (Mato et al., 2020; Zuloaga Araoz et al., 2021). La 

autoestima no es un atributo fijo, sino un constructo que se ajusta y redefine 

en interacción con el entorno social y educativo, reflejando tanto factores 

internos —como la autoeficacia, la autoconfianza y la autoaceptación— 

como externos —como el reconocimiento, la valoración de pares y docentes, 

y la interacción familiar (Manzano, 2022; Rosenberg, 1965).

Desde una perspectiva teórica, la autoestima se ha abordado desde 

distintos enfoques. Coopersmith (1981) la conceptualiza como un indicador 

de autovaloración personal relacionado con la percepción de éxito y 

aceptación social, mientras que Rogers (1961) la vincula con la congruencia 

entre el yo real y el yo ideal, señalando que la valoración positiva de sí 

mismo depende de la aceptación incondicional y del reconocimiento de 

las propias capacidades. En este sentido, una autoestima alta no implica 

ausencia de errores, sino la capacidad de integrar las experiencias de éxito 

y fracaso de manera constructiva, generando motivación y resiliencia frente 

a la adversidad.
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La autoestima escolar, específicamente, constituye un elemento 

central del desarrollo socioemocional y académico del estudiante. Se ha 

evidenciado que interactúa estrechamente con el autoconcepto académico, 

definido como la percepción que los estudiantes tienen sobre sus propias 

habilidades y desempeño en el ámbito escolar, y con la autoeficacia, 

entendida como la creencia en la capacidad de organizar y ejecutar acciones 

para alcanzar objetivos específicos (Bandura, 1997; Lent & Brown, 2019). 

Esta interacción permite que los estudiantes interpreten sus experiencias 

de aprendizaje, asuman retos con confianza y consoliden un sentido de 

competencia personal. En consecuencia, la autoestima positiva se asocia 

con mayor implicación en tareas escolares, participación activa en el aula, 

persistencia frente a desafíos y mejor manejo de la frustración (Díaz et al., 

2018; Manzano, 2022; Markus & Nurius, 1986).

Por el contrario, niveles bajos de autoestima pueden generar 

desmotivación, temor al error, ansiedad ante la evaluación y menor 

resiliencia frente a dificultades académicas, lo que impacta negativamente 

tanto en el bienestar socioemocional como en los resultados escolares 

(Coopersmith, 1981; Rosenberg, 1961). Estas evidencias destacan la 

relevancia de considerar la autoestima como un factor protector y regulador 

del aprendizaje, que no solo influye en el rendimiento académico, sino que 

también afecta la capacidad del estudiante para establecer relaciones 

interpersonales saludables y desarrollar habilidades de afrontamiento 

emocional (Vergara et al., 2021; Zuloaga Araoz et al., 2021).

Desde un enfoque contemporáneo, autores como Manzano (2022) 

y Díaz et al. (2018) han resaltado que la construcción de la autoestima 

está mediada por la interacción entre experiencias personales y contextos 

socioeducativos. Por ello, promover ambientes escolares inclusivos, que 

reconozcan logros, validen esfuerzos y fortalezcan la autoaceptación, 

constituye una estrategia clave para el desarrollo integral del estudiante. 

Además, se ha documentado que la autoestima influye en la motivación 

intrínseca, la persistencia académica y la disposición para enfrentar 

desafíos, funcionando como un recurso psicosocial que contribuye a la 

resiliencia y al éxito educativo (Lent & Brown, 2019; Vergara et al., 2021).
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En síntesis, la autoestima escolar es un componente esencial 

para comprender el desarrollo personal y académico de los estudiantes. 

Su fortalecimiento requiere una mirada integral que considere factores 

individuales, relacionales y contextuales, dado que la valoración positiva 

de sí mismo potencia la confianza, la motivación y la capacidad de afrontar 

dificultades, constituyéndose en un pilar del bienestar emocional y del 

aprendizaje significativo.

4.2. FACTORES QUE INFLUYEN EN LA AUTOESTIMA ESCOLAR

Diversos factores individuales, relacionales y contextuales inciden 

en la construcción y fortalecimiento de la autoestima escolar a lo largo de 

la trayectoria educativa. Entre los factores individuales, las experiencias de 

éxito académico y de reconocimiento personal desempeñan un rol central 

en la consolidación de la percepción de competencia y en el desarrollo de 

la autoconfianza. Incluso logros parciales, cuando son valorados de manera 

adecuada, contribuyen a fortalecer la autoeficacia y a promover una mayor 

disposición a enfrentar desafíos con persistencia y seguridad (Bandura, 

1997; Gibson, 2006).

En el ámbito relacional, la calidad de las interacciones con docentes 

y pares constituye un determinante clave de la autoestima escolar. 

La retroalimentación respetuosa, el reconocimiento del esfuerzo y el 

acompañamiento afectivo generan un clima de seguridad emocional que 

valida la percepción de competencia del estudiante y favorece la motivación 

intrínseca (Díaz et al., 2018; Noh-Moo et al., 2021). En este sentido, el rol 

docente trasciende la transmisión de contenidos, configurándose como 

un agente fundamental en la construcción de relaciones de confianza que 

promueven la autoaceptación y la valoración positiva de los logros.

La regulación emocional se identifica asimismo como un factor 

relevante en la configuración de la autoestima escolar. La capacidad 

de reconocer y gestionar emociones asociadas al aprendizaje permite 

enfrentar el error, la frustración y la dificultad sin afectar negativamente 

la autovaloración personal (Zuloaga Araoz et al., 2021). Habilidades 
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como la autorreflexión, el manejo de la frustración y el uso de estrategias 

de afrontamiento favorecen la resiliencia y la persistencia académica, 

fortaleciendo la confianza en la propia capacidad para superar desafíos 

(Goleman, 1995; Salovey & Mayer, 1990).

Desde una perspectiva evolutiva, la autoestima escolar presenta 

variaciones a lo largo del desarrollo. Durante la educación básica, los 

estudiantes de menor edad tienden a manifestar mayores niveles de 

disfrute de los logros, control personal y orgullo por los avances alcanzados, 

mientras que en cursos superiores se observa un fortalecimiento de 

la autoconfianza, la capacidad de adaptación y el uso de estrategias de 

afrontamiento frente a situaciones académicas más complejas (Manzano, 

2022; Rodríguez & Barajas, 2011).

Finalmente, los factores contextuales y culturales también 

condicionan la autoestima escolar. La participación en entornos 

educativos inclusivos, el reconocimiento de la diversidad y la existencia 

de oportunidades equitativas de aprendizaje favorecen la autovaloración y 

el bienestar socioemocional de los estudiantes (Díaz et al., 2018; Vergara 

et al., 2021). Del mismo modo, el apoyo familiar, expresado a través del 

reconocimiento de los logros, el acompañamiento afectivo y el respaldo a los 

procesos de aprendizaje, contribuye significativamente al fortalecimiento 

de la autoestima y de la motivación intrínseca.

En síntesis, la autoestima escolar se ve modulada por la interacción 

entre experiencias de logro, relaciones de apoyo, habilidades de regulación 

emocional y condiciones contextuales favorables. Reconocer estos factores 

permite orientar estrategias pedagógicas que fortalezcan la autovaloración, 

promuevan la resiliencia y favorezcan una participación activa y significativa 

de los estudiantes en su proceso educativo.

4.3. AUTOESTIMA Y DESEMPEÑO ACADÉMICO

La relación entre autoestima y desempeño académico ha sido 

ampliamente documentada en la literatura educativa y psicológica. La 

autoestima, entendida como la valoración que un estudiante hace de sus 
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capacidades y logros, actúa como un factor motivacional clave que influye 

en la implicación escolar, la persistencia frente a desafíos y la disposición a 

asumir nuevas tareas (Coopersmith, 1981; Markus & Nurius, 1986). Estudios 

recientes indican que los alumnos con altos niveles de autoestima tienden a 

mostrar mayor autorregulación, planificación del aprendizaje y estrategias 

metacognitivas efectivas, lo que se traduce en un mejor rendimiento 

académico a largo plazo (González-Nuevo et al., 2023; Usán et al., 2022).

La autoestima funciona además como un recurso psicosocial que 

fortalece la resiliencia y la capacidad de adaptación frente a dificultades 

escolares. Investigaciones contemporáneas destacan que los estudiantes 

con percepción positiva de sí mismos no solo toleran mejor el fracaso, sino 

que también buscan activamente soluciones a los problemas académicos, 

consolidando trayectorias educativas más estables y satisfactorias 

(Manzano, 2022; Salanova et al., 2021). Esta relación se explica desde la 

teoría de la autoeficacia de Bandura (1997), según la cual la confianza en 

las propias competencias potencia la motivación intrínseca y facilita la 

consecución de metas académicas.

Sin embargo, la influencia directa de la autoestima sobre las 

calificaciones puede ser moderada, dado que el rendimiento académico 

depende también de factores cognitivos, pedagógicos y contextuales (Lent 

& Brown, 2019; Zuloaga Araoz et al., 2021). Aun así, su efecto indirecto es 

significativo, ya que una autoestima sólida permite al estudiante gestionar 

emociones, enfrentar la presión escolar y mantener actitudes proactivas 

frente al aprendizaje (Mato et al., 2020; Usán & Salavera, 2018). Por ejemplo, 

estudiantes con alta autoestima tienden a participar más en actividades 

de aula, colaborar con sus pares y recurrir a estrategias de resolución de 

problemas de manera autónoma, favoreciendo un aprendizaje más profundo 

y sostenido.

Estudios recientes también destacan la interacción entre autoestima, 

autoconcepto académico y habilidades socioemocionales. La autoestima 

actúa como mediadora entre la percepción de competencia académica 

y el éxito escolar, potenciando la autoeficacia y la resiliencia frente a 
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dificultades (Díaz et al., 2018; Noh-Moo et al., 2021). Así, los estudiantes 

que se perciben capaces y valorados tienden a experimentar menor 

ansiedad ante evaluaciones, mayor motivación intrínseca y un compromiso 

académico más estable, elementos que se traducen en mejores resultados 

y desarrollo integral.

Por último, la literatura enfatiza que la relación entre autoestima y 

rendimiento académico es bidireccional. No solo una percepción positiva de 

sí mismo favorece el aprendizaje, sino que los logros académicos refuerzan 

la autoestima, generando un ciclo de retroalimentación positiva que 

fortalece la autoconfianza, la motivación y la participación activa en el aula 

(González-Nuevo et al., 2023; Vergara et al., 2021). Esta dinámica evidencia 

la importancia de estrategias pedagógicas que integren el desarrollo 

emocional y la autoaceptación con el logro académico, promoviendo 

ambientes educativos que reconozcan y potencien las capacidades 

individuales de cada estudiante.

En síntesis, la evidencia señala que la autoestima constituye un recurso 

central para el aprendizaje, la resiliencia y el desarrollo socioemocional. 

Fortalecer la autovaloración de los estudiantes no solo favorece su 

rendimiento académico, sino que también contribuye a la construcción 

de trayectorias educativas sostenibles, motivadoras y emocionalmente 

saludables, siendo un componente estratégico en la planificación educativa 

y la práctica docente.

4.4. AUTOESTIMA ESCOLAR Y ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS PARA 

SU FORTALECIMIENTO

La autoestima escolar se configura como un componente central 

del desarrollo socioemocional y académico de los estudiantes. La 

valoración positiva de las propias habilidades, el reconocimiento de los 

logros personales y la capacidad de afrontar dificultades de manera 

constructiva influyen directamente en la motivación, la implicación en las 

tareas escolares y la persistencia frente a los desafíos. Los resultados de 

este estudio evidencian que los estudiantes presentan altos niveles de 
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autoestima en sus distintas dimensiones, tanto aquellos con Necesidades 

Educativas Especiales como quienes no las presentan, lo que sugiere un 

marco de autovaloración sólida que puede potenciarse aún más mediante 

intervenciones pedagógicas intencionadas.

El fortalecimiento de la autoestima requiere un enfoque integral 

que considere factores individuales, relacionales y contextuales. En este 

marco, los docentes desempeñan un rol central, ya que sus acciones y 

prácticas pedagógicas pueden reforzar la autoconfianza, promover la 

autoaceptación y reconocer los avances de los estudiantes de manera 

consistente y respetuosa, entendiendo por ello una retroalimentación 

basada en el reconocimiento del esfuerzo, la validación de las capacidades 

individuales, el uso de un lenguaje no estigmatizante y la consideración de 

los ritmos y necesidades de aprendizaje de cada estudiante.. Las estrategias 

que fomentan la regulación emocional, la valoración de los logros y la 

persistencia ante la dificultad contribuyen no solo al bienestar emocional, 

sino también a la consolidación de trayectorias educativas exitosas y a la 

interacción positiva dentro del aula.

Promover la autoestima implica construir espacios educativos en 

los que los estudiantes puedan reconocer sus capacidades, aprender de 

los errores sin temor al juicio, experimentar logros significativos y sentirse 

apoyados en su proceso de aprendizaje. La implementación de prácticas 

pedagógicas que valoren los avances individuales, eviten comparaciones 

perjudiciales y adapten los desafíos al nivel del estudiante permite 

fortalecer la percepción de competencia y la imagen positiva de sí mismos. 

En conjunto, estas acciones contribuyen a un clima escolar que potencia 

la confianza, la motivación intrínseca y la capacidad de afrontar obstáculos 

de manera resiliente.

A continuación, la Tabla 4 sintetiza las dimensiones de la autoestima 

escolar, las acciones pedagógicas recomendadas y ejemplos concretos de 

aplicación en el aula, integrando tanto los hallazgos del estudio como la 

evidencia internacional sobre buenas prácticas educativas.
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Tabla 4. Autoestima escolar, acciones docentes y ejemplos pedagógicos.

Dimensión de la 
autoestima

Acción pedagógica del 
docente

Ejemplo concreto en el aula

Valoración personal Reforzar las capacidades 
individuales y logros 
alcanzados.

“Has resuelto este problema 
muy bien, tu esfuerzo y 
constancia dieron resultado.”

Reconocimiento del 
logro

Valorar públicamente los 
avances y logros de los 
estudiantes.

Entregar retroalimentación 
positiva al final de una 
actividad destacando mejoras 
concretas.

Regulación emocional Ayudar a identificar y 
gestionar emociones 
asociadas al aprendizaje.

Pausas de reflexión o 
ejercicios de respiración 
antes de tareas desafiantes.

Autoaceptación Normalizar los errores y 
la diversidad de ritmos de 
aprendizaje.

Conversar sobre los errores 
de manera constructiva: “Esto 
nos muestra qué podemos 
mejorar la próxima vez.”

Confianza personal P r o p o r c i o n a r 
r e t r o a l i m e n t a c i ó n 
equilibrada sobre fortalezas 
y aspectos a mejorar.

“Lo hiciste bien en esto; ahora 
trabajemos en este otro 
punto.”

Persistencia y 
afrontamiento

Promover la actitud de 
seguir intentando frente a la 
dificultad.

Dividir una tarea compleja 
en etapas y reconocer el 
esfuerzo sostenido en cada 
fase.

Sentido de 
competencia

Ajustar los desafíos al nivel 
del estudiante para asegurar 
experiencias de éxito.

Adaptación de actividades 
para que todos los estudiantes 
puedan experimentar logros 
concretos.

Imagen positiva de sí 
mismo

Cuidar el lenguaje docente, 
evitando etiquetas negativas 
o juicios comparativos.

Evitar expresiones como 
“siempre te equivocas” o 
“nunca entiendes”; enfocarse 
en avances individuales.

En síntesis, los hallazgos y la evidencia revisada muestran que la 

autoestima constituye un recurso fundamental para el desarrollo integral 

de los estudiantes. Los altos niveles de autoestima observados en el 

estudio, tanto en estudiantes con y sin necesidades educativas especiales, 

reflejan una base sólida de autovaloración que favorece la motivación, la 

persistencia y la disposición a asumir desafíos académicos.

El fortalecimiento de la autoestima no depende únicamente de 

los logros académicos, sino también de la calidad de las relaciones 

con docentes y pares, del reconocimiento constante de los esfuerzos 
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individuales y de la construcción de un entorno educativo seguro y 

respetuoso. La implementación de estrategias pedagógicas centradas 

en la valoración personal, la autoaceptación, la regulación emocional y la 

experiencia de logros significativos permite que los estudiantes desarrollen 

confianza, resiliencia y un sentido de competencia que los acompaña en 

toda su trayectoria escolar.

De esta manera, promover la autoestima escolar no solo favorece 

el bienestar emocional y social del alumnado, sino que también constituye 

un factor protector que potencia la adaptación, la participación activa en 

el aprendizaje y la construcción de experiencias positivas en el contexto 

educativo. La interacción entre recursos personales, reconocimiento 

docente y apoyo del entorno escolar configura un entramado que refuerza 

la autovaloración, fortalece la identidad del estudiante y contribuye de 

manera indirecta al logro académico y al éxito educativo sostenido.
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CAPÍTULO 5

AUTOCONCEPTO ACADÉMICO Y DESEMPEÑO ESCOLAR

5.1. CONCEPTUALIZACIÓN, RELEVANCIA Y FACTORES DEL 

AUTOCONCEPTO ACADÉMICO

El autoconcepto académico se refiere a la percepción y valoración 

que un estudiante tiene sobre sus propias habilidades y competencias en el 

ámbito escolar. No se trata únicamente de un juicio cognitivo sobre lo que 

se sabe o se puede hacer, sino que también integra dimensiones afectivas y 

motivacionales, como la confianza en las propias capacidades, la disposición 

a enfrentar retos académicos y la persistencia ante dificultades. Esta 

autopercepción se construye de manera dinámica a partir de experiencias 

personales de éxito o fracaso, la retroalimentación de personas significativas, 

como docentes y familiares, y la interacción con el entorno escolar y social, 

lo que evidencia su carácter relacional y contextual.

Desde la perspectiva de la teoría de la autoeficacia de Bandura 

(1997), el autoconcepto académico actúa como regulador de la motivación 

y del aprendizaje: cuanto más positiva sea la percepción de competencia, 

mayor será el esfuerzo y la perseverancia frente a tareas desafiantes, así 

como la resiliencia ante errores o dificultades. Complementariamente, 

la teoría socioconstructivista sostiene que el conocimiento y las 

percepciones de uno mismo se construyen en la interacción social y en el 

contexto cultural del estudiante, de modo que el autoconcepto académico 

es un proceso evolutivo, flexible y dependiente del contexto (Sánchez et 

al., 2019; Vergara et al., 2021).
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Un autoconcepto académico positivo tiene múltiples implicaciones, 

porque facilita la motivación intrínseca, fortalece la autoestima y la 

autoeficacia, potencia la persistencia ante desafíos y favorece la fijación 

de metas ambiciosas. Los estudiantes con percepción elevada de sus 

capacidades tienden a asumir riesgos cognitivos, mantener un compromiso 

sostenido con sus tareas, planificar su aprendizaje y participar activamente 

en actividades escolares. Por el contrario, un autoconcepto negativo puede 

limitar la implicación, generar ansiedad ante evaluaciones, reducir la iniciativa 

y afectar directamente el rendimiento académico y la experiencia educativa.

La consolidación de un autoconcepto académico saludable depende 

de varios factores interrelacionados:

Experiencias de éxito y reconocimiento: Los logros académicos, la 

retroalimentación positiva y la valoración de esfuerzos individuales refuerzan 

la percepción de competencia y autoconfianza. Estas experiencias actúan 

como fuentes de autoeficacia, incentivando la persistencia y la disposición 

a asumir retos más complejos (Bandura, 1997; Kumar & Tankha, 2020).

Interacciones interpersonales: La relación con docentes, pares y 

familiares influye directamente en la construcción de la autopercepción. 

La retroalimentación respetuosa, el reconocimiento de logros y el 

acompañamiento emocional contribuyen a que los estudiantes internalicen 

una imagen positiva de sí mismos y se sientan motivados a participar 

activamente en el aprendizaje (Buitrago & Sáenz, 2021; Huang et al., 2019; 

Ngwokabuenui, 2015).

Regulación emocional y resiliencia: La capacidad de manejar 

emociones asociadas al aprendizaje, como frustración, ansiedad o 

miedo al error, permite mantener una autovaloración positiva frente 

a dificultades y errores. La autorregulación emocional convierte los 

desafíos en oportunidades de aprendizaje, fortaleciendo la motivación 

intrínseca y la persistencia académica (Marsh, 1990; Merolla, 2017; 

Rodríguez & Guzmán, 2019).

Contexto y desarrollo evolutivo: El autoconcepto académico cambia a 

lo largo de la trayectoria escolar y se ve influido por el contexto sociocultural. 
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Estudiantes más jóvenes suelen centrarse en logros inmediatos y disfrute 

de la actividad, mientras que los de niveles superiores desarrollan mayor 

autoconfianza, planificación estratégica y habilidades para afrontar desafíos 

más complejos. El entorno educativo, las expectativas docentes y las 

oportunidades de participación en actividades significativas contribuyen a 

consolidar percepciones positivas de competencia y motivación sostenida 

(Sánchez et al., 2019; Vergara et al., 2021).

El autoconcepto académico también tiene un rol regulador en la 

interacción social dentro del aula. Los estudiantes con percepción positiva 

de sus habilidades participan de manera más efectiva en actividades 

grupales, colaboran con sus pares y establecen relaciones constructivas 

con los docentes, generando un clima escolar motivador y de apoyo. Por 

el contrario, un autoconcepto negativo puede debilitar la participación, 

aumentar la ansiedad y generar conductas disruptivas, afectando tanto el 

rendimiento como la integración social.

5.2. AUTOCONCEPTO ACADÉMICO Y DESEMPEÑO ESCOLAR

El autoconcepto académico constituye un predictor clave del 

desempeño escolar, ya que la percepción que los estudiantes tienen sobre 

sus propias habilidades influye directamente en su motivación, persistencia 

y estrategias de aprendizaje. La evidencia sugiere que los estudiantes con 

un autoconcepto positivo tienden a fijar metas más ambiciosas, organizar 

su tiempo de estudio, evaluar sus avances y sostener un compromiso 

constante con las tareas académicas, incluso frente a dificultades o 

asignaturas exigentes (González-Nuevo et al., 2023; Negrete y Ruiz, 2024).

Un autoconcepto académico sólido no solo potencia la motivación 

intrínseca, sino que también favorece el desarrollo del pensamiento 

crítico, la autorregulación y la capacidad de planificación estratégica del 

aprendizaje. Los estudiantes que confían en sus competencias son más 

propensos a enfrentar tareas desafiantes, explorar soluciones alternativas 

y reducir conductas de procrastinación, lo que impacta positivamente en 
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su rendimiento y en la adquisición de habilidades cognitivas complejas 

(Rodríguez & Guzmán, 2019; Trujillo et al., 2022).

Asimismo, el autoconcepto académico influye en la dinámica social 

del aula. Los estudiantes con percepción positiva de sus capacidades 

muestran una mayor disposición para participar en actividades grupales, 

colaborar con sus pares y mantener relaciones constructivas con los 

docentes, lo que a su vez fortalece el aprendizaje y la integración escolar 

(González et al., 2012; Huang et al., 2019). La retroalimentación positiva, 

el reconocimiento de logros y la interacción respetuosa con docentes y 

compañeros refuerzan esta percepción, generando un ciclo de autoeficacia 

y compromiso académico sostenido.

Por el contrario, un autoconcepto académico negativo puede limitar 

el rendimiento, aumentando la ansiedad, la desmotivación y la aparición de 

conductas disruptivas dentro del aula (Merolla, 2017; Ngwokabuenui, 2015; 

Shifrer, 2019). Los educandos con baja percepción de competencia tienden 

a evitar desafíos, fijar metas poco ambiciosas y experimentar frustración 

ante dificultades, lo que afecta no solo su desempeño académico, sino 

también su bienestar emocional y social.

En síntesis, el autoconcepto académico funciona como un recurso 

psicológico fundamental que conecta la percepción de competencia con 

la motivación, la persistencia, la autorregulación y la interacción social. Su 

fortalecimiento contribuye a mejorar el desempeño escolar, la participación 

activa en el aula y la capacidad de enfrentar desafíos, mientras que un 

autoconcepto débil requiere intervenciones pedagógicas estratégicas que 

promuevan la autoeficacia y la confianza en las propias habilidades.

5.3. ESTRATEGIAS DOCENTES PARA FORTALECER EL 

AUTOCONCEPTO ACADÉMICO

El autoconcepto académico constituye un componente central 

del desarrollo cognitivo y motivacional de los estudiantes. La percepción 

positiva de las propias habilidades, la confianza para enfrentar desafíos 

académicos y la responsabilidad sobre los resultados influyen directamente 
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en la motivación, la implicación en las tareas escolares y la persistencia 

ante obstáculos.

Los resultados del estudio muestran que los estudiantes presentan 

niveles generalmente positivos de autoconcepto académico, reflejando 

seguridad en sus competencias y disposición para participar activamente 

en las actividades escolares.

Al analizar las diferencias según sexo, se observa que los hombres 

presentan niveles más altos de autoconcepto académico que las mujeres, 

evidenciando mayor confianza y percepción de competencia en el ámbito 

escolar. Por otro lado, al comparar a los estudiantes con y sin necesidades 

educativas especiales (NEE), se observaron niveles más altos en los 

estudiantes sin NEE, aunque los estudiantes con NEE también presentan 

niveles positivos. Esto indica que, si bien la condición educativa puede influir 

en la percepción de competencia, todos los estudiantes mantienen una 

disposición favorable hacia la participación y el aprendizaje, lo que refleja la 

influencia combinada de factores contextuales y pedagógicos.

El análisis de competencias específicas indica que los estudiantes 

no perciben limitaciones significativas al realizar sus tareas escolares, 

y que su disposición positiva hacia la participación en actividades 

académicas refuerza tanto la motivación como la persistencia. Aunque los 

niveles de autoconcepto académico tienden a asociarse con el rendimiento 

escolar, esta relación no es lineal; factores compensatorios, como apoyos 

pedagógicos o características individuales, contribuyen a sostener el 

desempeño académico.

El fortalecimiento del autoconcepto académico requiere un enfoque 

integral que considere factores individuales, relacionales y contextuales. 

Los docentes desempeñan un rol clave, ya que sus prácticas pedagógicas 

pueden reforzar la percepción de competencia, promover la confianza 

en las propias habilidades y reconocer los logros de manera constante y 

respetuosa. Estrategias que fomenten la participación activa, la reflexión 

sobre los logros, la superación de dificultades y la atribución constructiva 

de errores contribuyen no solo al desarrollo académico, sino también a la 

resiliencia y a la motivación intrínseca de los estudiantes.
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Promover el autoconcepto académico implica crear espacios 

educativos en los que los estudiantes puedan experimentar logros 

significativos, aprender de los errores sin temor al juicio y sentirse apoyados 

en su proceso de aprendizaje. La implementación de prácticas pedagógicas 

que valoren los avances individuales, adapten los desafíos al nivel del 

estudiante y eviten comparaciones perjudiciales fortalece la percepción de 

competencia y la imagen positiva de sí mismos. Estas acciones contribuyen 

a un clima escolar que potencia la motivación, la confianza y la capacidad 

de afrontar obstáculos académicos.

A continuación, la Tabla 5 sintetiza los resultados de autoconcepto 

académico, indicando diferencias según sexo y condición educativa, e incluye 

ejemplos de estrategias docentes que pueden fortalecer esta dimensión:

Tabla 5. Autoconcepto académico, acciones docentes y ejemplos pedagógicos.

Dimensión del 
autoconcepto académico

Acción pedagógica del 
docente

Ejemplo concreto en el 
aula

Valoración personal 
/ Percepción de 
competencia

Reforzar las capacidades 
individuales y destacar 
progresos concretos.

“Has resuelto este problema 
muy bien; ahora resuelves 
este tipo de ejercicios mejor 
que antes.”

Reconocimiento del logro 
/ Expectativas de logro

Valorar públicamente 
los avances y transmitir 
expectativas positivas y 
realistas.

“Con práctica constante, 
puedes dominar este 
contenido.”

Confianza personal / 
Identidad como aprendiz

Reforzar la confianza en 
las propias habilidades y la 
idea de que aprender es un 
proceso.

“Aprender implica 
equivocarse y avanzar poco 
a poco.”

Autorregulación Enseñar a planificar 
y evaluar el propio 
aprendizaje.

Uso de listas de verificación 
antes de entregar una tarea.

Persistencia y 
afrontamiento

Promover la actitud de 
seguir intentando frente a la 
dificultad.

Dividir una tarea compleja 
en etapas y reconocer el 
esfuerzo sostenido en cada 
fase.

Sentido de competencia 
/ Autoconcepto disciplinar

Ajustar los desafíos al 
nivel del estudiante y evitar 
mensajes que refuercen 
estereotipos académicos.

No decir “las matemáticas 
no son para todos”, sino 
enfatizar el aprendizaje 
progresivo y adaptado.
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Comparación social 
adaptativa

Fomentar comparaciones 
intrapersonales.

Comparar el desempeño 
actual con evaluaciones 
anteriores del mismo 
estudiante.

Imagen positiva de sí 
mismo

Cuidar el lenguaje docente, 
evitando etiquetas 
negativas o juicios 
comparativos.

Evitar expresiones como 
“siempre te equivocas” 
o “nunca entiendes”; 
enfocarse en avances 
individuales.

En conclusión, el autoconcepto académico constituye un pilar 

fundamental para el desarrollo integral de los estudiantes, influyendo en su 

motivación, persistencia y capacidad para enfrentar desafíos escolares. El 

papel del docente resulta esencial en este proceso, ya que sus acciones y 

estrategias pedagógicas pueden fortalecer la percepción de competencia, 

fomentar la autorregulación, transmitir expectativas positivas y promover la 

identidad del estudiante como aprendiz activo.

La construcción de un entorno educativo inclusivo y sensible a las 

necesidades individuales permite que todos los estudiantes desarrollen 

un autoconcepto sólido y realista, favoreciendo tanto el aprendizaje 

académico como el bienestar emocional. Las estrategias docentes que 

valoran los logros, acompañan la reflexión sobre el desempeño, ajustan 

los desafíos al nivel del estudiante y evitan comparaciones perjudiciales 

contribuyen a consolidar la confianza, la resiliencia y la motivación intrínseca, 

estableciendo bases firmes para trayectorias educativas exitosas.

De esta manera, el fortalecimiento del autoconcepto académico 

no depende únicamente de los logros escolares, sino de la interacción 

constante entre los estudiantes y los docentes, quienes actúan como 

facilitadores del aprendizaje, guías de la autorreflexión y promotores de 

un clima escolar que potencia la participación activa, la autonomía y la 

percepción positiva de las propias habilidades.
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CAPÍTULO 6

REFLEXIONES INTEGRADORAS Y PROYECCIONES 
EDUCATIVAS

El análisis conjunto de las atribuciones causales, la convivencia 

escolar, la resiliencia, la autoestima y el autoconcepto académico 

permite comprender el rendimiento escolar como un fenómeno complejo, 

profundamente influido por procesos psicosociales y relacionales, y no 

únicamente como el resultado de habilidades cognitivas individuales. A lo 

largo de este documento se ha evidenciado que aprender implica interpretar 

la experiencia escolar, atribuir sentido a los logros y fracasos, construir una 

imagen de sí mismo como aprendiz y desenvolverse en un entorno relacional 

que puede actuar como factor de riesgo o de protección. En este marco, 

el rendimiento académico emerge como un proceso situado, dinámico y 

moldeable, especialmente relevante en contextos de vulnerabilidad social.

Uno de los aportes centrales del presente trabajo es la integración del 

enfoque atribucional como eje explicativo de la motivación, la persistencia 

y las trayectorias educativas. Los hallazgos confirman que no son los 

resultados académicos en sí mismos los que determinan el futuro escolar 

de los estudiantes, sino la manera en que estos son interpretados. Las 

atribuciones causales funcionan como un mecanismo psicológico regulador 

que influye directamente en las expectativas de éxito, las emociones 

académicas y la disposición a seguir esforzándose. Atribuir el éxito al 

esfuerzo y a las estrategias, causas internas, controlables e inestables, 

fortalece la percepción de control, la autoeficacia y la motivación intrínseca. 

En contraste, atribuir el fracaso a la falta de capacidad o a factores externos 

e incontrolables favorece la indefensión aprendida, la desmotivación y el 

abandono progresivo del esfuerzo académico.
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En este proceso, el rol del docente resulta decisivo, ya que el aula 

se configura como un espacio atribucionalmente activo, donde el lenguaje 

pedagógico, la retroalimentación, las prácticas evaluativas y las expectativas 

transmitidas modelan las explicaciones que los estudiantes construyen 

sobre su desempeño. La acción docente puede transformar el error en una 

oportunidad de aprendizaje o consolidarlo como una señal de incapacidad; 

puede promover la persistencia o reforzar la evitación del desafío. Esto 

adquiere especial relevancia en estudiantes con necesidades educativas 

especiales y en contextos de vulnerabilidad, donde las experiencias reiteradas 

de fracaso pueden cristalizar estilos atribucionales desadaptativos si no 

existe una mediación pedagógica consciente y sistemática.

La convivencia escolar y el clima socioeducativo se consolidan, 

asimismo, como dimensiones estructurales del aprendizaje. Lejos de 

constituir un aspecto accesorio, la calidad de las relaciones interpersonales, 

la percepción de seguridad, la claridad normativa y la gestión formativa 

de la disciplina influyen directamente en la motivación, la implicación 

académica y el bienestar socioemocional. Los hallazgos muestran que 

climas escolares positivos favorecen la autorregulación, el compromiso y 

la participación activa, mientras que contextos deteriorados profundizan 

la desafección escolar y amplían las brechas educativas. En el contexto 

chileno, la convivencia escolar emerge como uno de los factores con mayor 

poder explicativo del rendimiento entre establecimientos, lo que refuerza la 

necesidad de abordarla como un componente pedagógico central.

Desde esta perspectiva, el docente vuelve a ocupar un lugar clave 

como constructor cotidiano del clima de aula. A través de interacciones 

sensibles, expectativas claras, normas coherentes y prácticas de disciplina 

formativa, el profesorado puede generar entornos seguros, inclusivos y 

emocionalmente favorables, especialmente protectores para estudiantes 

en situación de riesgo. La convivencia escolar no se reduce a la ausencia 

de conflicto, sino que se configura como un espacio formativo donde se 

aprende a convivir, a autorregularse y a participar, articulando aprendizaje 

académico y desarrollo socioemocional.
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La resiliencia, por su parte, aporta una comprensión profunda 

de cómo algunos estudiantes logran sostener trayectorias educativas 

positivas aun en contextos de adversidad. Lejos de concebirse como un 

rasgo individual fijo, la resiliencia se manifiesta como un proceso dinámico 

que emerge de la interacción entre recursos personales, apoyos familiares 

y condiciones escolares. La resiliencia académica permite reinterpretar el 

error, manejar la frustración, perseverar frente a la dificultad y mantener 

expectativas de logro realistas, convirtiéndose en un factor protector clave 

frente al fracaso y el abandono escolar.

Los resultados del estudio confirman que la resiliencia actúa 

principalmente de manera indirecta, fortaleciendo la motivación, el 

autoconcepto académico y la persistencia. En este contexto, el docente 

cumple un rol fundamental como modelador de actitudes frente al error, 

generador de climas emocionalmente seguros y mediador entre el estudiante, 

la familia y la institución escolar. La familia, a su vez, emerge como un soporte 

protector insustituible, proporcionando seguridad emocional, regulación 

afectiva y sentido de apoyo, especialmente relevante en estudiantes con 

trayectorias más frágiles o con necesidades educativas especiales.

La autoestima escolar y el autoconcepto académico completan 

este marco integrador, evidenciando que la forma en que los estudiantes 

se valoran y se perciben como aprendices condiciona su participación, su 

motivación y su disposición a enfrentar desafíos. Ambos constructos se 

configuran como procesos relacionales, profundamente influidos por la 

retroalimentación docente, el reconocimiento de los logros, la normalización 

del error y el acompañamiento familiar. Una autoestima y un autoconcepto 

académico positivos no implican ausencia de dificultades, sino la capacidad 

de integrar el éxito y el fracaso de manera constructiva, sosteniendo la 

confianza y la perseverancia.

El fortalecimiento de estas dimensiones requiere prácticas 

pedagógicas intencionadas, coherentes y sostenidas en el tiempo. 

Reconocer avances individuales, adecuar los desafíos, evitar comparaciones 

perjudiciales, utilizar un lenguaje respetuoso y promover la autorregulación 
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son acciones que impactan directamente en la percepción de competencia 

y en la identidad del estudiante como aprendiz activo. La familia estimula 

este proceso cuando valida el esfuerzo, acompaña emocionalmente y 

mantiene expectativas realistas y coherentes con la escuela, consolidando 

una red de apoyo que favorece trayectorias educativas más estables.

Desde una mirada institucional, los hallazgos de este trabajo invitan 

a repensar las políticas y prácticas educativas desde un enfoque integral. 

La atribución, la convivencia, la resiliencia, la autoestima y el autoconcepto 

académico no pueden abordarse de manera fragmentada ni delegarse 

exclusivamente a intervenciones aisladas. Su fortalecimiento requiere 

una acción institucional articulada, que integre la gestión pedagógica, la 

convivencia escolar, el apoyo psicosocial y la vinculación con las familias, 

especialmente en contextos de vulnerabilidad social.

En síntesis, este documento evidencia que el aprendizaje significativo 

y el rendimiento académico se sostienen en la interacción entre procesos 

cognitivos, emocionales y relacionales. El docente emerge como un agente 

clave de transformación, la familia como un pilar de apoyo emocional 

y la institución escolar como el marco que puede potenciar o limitar 

las oportunidades educativas. Fortalecer estos tres niveles de manera 

coherente y sistemática no solo mejora los resultados académicos, sino que 

promueve trayectorias educativas más equitativas, inclusivas y sostenibles, 

contribuyendo al desarrollo integral de los estudiantes y al cumplimiento 

del derecho a una educación de calidad.
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