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Introducción

El interés en la psicología 
positiva y sus aplicaciones en 
contextos educativos ha crecido 
considerablemente en los últi-
mos años (Seligman et al., 
2009; Stiglbauer et al., 2013). 
En este escenario, especial aten-
ción ha recibido el rol de las 
experiencias emocionales positi-
vas en el aprendizaje y desem-
peño de los estudiantes 
(Linnerbriky-García y Pekrun, 
2011). Sin embargo, el número 
de este tipo de investigaciones 
es reducido en comparación con 
la atención que han recibido los 
procesos cognitivos y motiva-
cionales (King et al., 2015). Con 
el propósito de contribuir en 
esta área de estudio, el presente 
trabajo examina el rol predictivo 
de las emociones positivas sobre 
tres consecuencias académicas 
(capital psicológico, engagement, 
y desempeño académico) en una 
muestra de estudiantes secunda-
rios chilenos.

Emociones positivas

La investigación en torno a 
las emociones positivas se in-
crementó considerablemente tras 
la aparición de la psicología 
positiva, y uno de los hitos que 
marcaron su desarrollo fue el 
surgimiento de la teoría broa-
den-and-build (B&B) de 
Bárbara Fredrikson (1998). Esta 
teoría de las emociones positi-
vas sostiene dos hipótesis prin-
cipales: la hipótesis de amplia-
ción (broaden) y la hipótesis de 
construcción (build). Esto es, la 
experimentación de emociones 
positivas ‘amplía momentánea-
mente el repertorio cognitivo, 
social y físico de las personas, 
facilitando soluciones creativas 
a las demandas del entorno. 
Además, esta ampliación posibi-
lita el descubrimiento y la 
‘construcción’ de nuevos recur-
sos personales (Fredrikson, 
2001). En otras palabras, las 
emociones positivas no solo 
generan bienestar en el 

momento en que se experimen-
tan, sino que además poseen la 
capacidad de ayudarnos a cons-
truir bienestar futuro 
(Fredrikson, 2013).

La aplicación de la teoría 
B&B al contexto académico 
hace posible hipotetizar que la 
‘ampliación’ (derivada de la 
experimentación de emociones 
positivas) podría manifestarse 
en los estudiantes de diferentes 
maneras. Por ejemplo, acentuan-
do los niveles de atención pres-
tada en clases (ampliación cog-
nitiva), mejorando las interac-
ciones sociales entre compañe-
ros de aula (ampliación social), 
e incrementando los niveles de 
energía destinados a las activi-
dades académicas (ampliación 
física), entre otras posibilidades. 
Además, cabría esperar que la 
experimentación de emociones 
positivas favorezca la ‘construc-
ción’, por ejemplo, de confianza 
en las propias capacidades aca-
démicas o estilos originales y 
creativos de resolver el trabajo 

educativo. En otras palabras, 
aquellos estudiantes que fre-
cuentemente experimenten 
emociones positivas en relación 
a sus estudios, con mayor pro-
babilidad verían ‘ampliado’ su 
repertorio cognitivo, social y 
físico; lo cual favorecería la 
posterior ‘construcción’ de 
creencias de autoeficacia, un 
recurso personal que favorece 
el desempeño académico 
(Salanova et al., 2009).

Se ha encontrado evidencia a 
favor del razonamiento descri-
to. La experimentación de 
emociones positivas favorece la 
aparición de recursos persona-
les y otras consecuencias aca-
démicas deseables. Por ejem-
plo, Salanova et al. (2011) en 
una muestra de estudiantes 
universitarios españoles, repor-
tan que las emociones positivas 
predicen las creencias de auto-
eficacia, y estas a su vez, pre-
dicen el engagement académi-
co. En una muestra de estu-
diantes chilenos, Oriol-Granado 

académico de los estudiantes. A través de análisis de ecuacio-
nes estructurales, se examinó el ajuste de un modelo predictivo 
de variables latentes. Los resultados muestran efectos significa-
tivos para las tres variables dependientes consideradas. Se dis-
cuten las implicancias teóricas y prácticas de los resultados, se 
declaran las principales limitaciones del estudio y se proponen 
direcciones futuras de investigación.

RESUMEN

El estudio examina el rol predictivo de las emociones posi-
tivas en el capital psicológico, el ‘engagement’ y el desempe-
ño académico en una muestra de 1142 adolescentes chilenos 
de educación secundaria de entre 14 y 17 años de edad (M= 
15,83; DS= 1,78). Para ello se midieron los tres constructos psi-
cológicos en mitad de un semestre académico regular y poste-
riormente, al finalizar dicho semestre, se registró el desempeño 
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SUMMARY

was recorded. Through the analysis of structural equations, 
the adjustment of a predictive model of latent variables was 
examined. The results show significant effects for the three 
dependent variables considered. The theoretical and practi-
cal implications of the results are discussed, the main lim-
itations of the study are declared, and future directions of 
research are proposed.

The study examines the predictive role of positive emo-
tions in psychological capital, engagement and academic 
performance, in a sample of 1142 Chilean secondary school 
adolescents aged 14-17 (M=15.83; SD=1.78). For this pur-
pose, the three psychological constructs were measured in 
the middle of a regular academic semester and then, at the 
end of that semester, the students' academic performance 

O PAPEL DAS EMOÇÕES POSITIVAS NO CAPITAL PSICOLÓGICO, ENGAJAMENTO E DESEMPENHO 
ACADÊMICO: UM ESTUDO NO CONTEXTO ESCOLAR CHILENO
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acadêmico dos estudantes. Através da análise de equações 
estruturais, se examinou o ajuste de um modelo preditivo de 
variáveis latentes. Os resultados mostram efeitos significativos 
para as três variáveis dependentes consideradas. Discutem-se 
as implicâncias teóricas e práticas dos resultados, declaram-
-se as principais limitações do estudo e propõem-se direções 
futuras de investigação.

RESUMO

O estudo examina o papel preditivo das emoções positivas 
no capital psicológico, o engajamento e o desempenho acadê-
mico em uma amostra de 1.142 adolescentes chilenos de edu-
cação secundária de entre 14 e 17 anos de idade (M= 15,83; 
DP= 1,78). Para isto se mediram os três construtos psicológi-
cos na metade de um semestre acadêmico regular e posterior-
mente, ao finalizar dito semestre, se registrou o desempenho 

et al. (2017), reportan que las 
emociones positivas predicen la 
autoeficacia y el desempeño 
académico. Por su par te, 
Ouweneel et al. (2011), en una 
muestra de estudiantes holan-
deses, encontraron que las 
emociones positivas predicen la 
autoeficacia, esperanza y opti-
mismo, que a su vez predicen 
el engagement académico. 
Finalmente, Villavicencio y 
Bernardo (2012) reportan que 
las emociones positivas predi-
cen la autorregulación y el des-
empeño académico en una 
muestra de estudiantes univer-
sitarios de Filipinas. En con-
junto, este cuerpo de investiga-
ción confirma la relevancia de 
las experiencias emocionales 
positivas en variables relacio-
nadas al aprendizaje y el des-
empeño académico (Pekrun et 
al., 2002; Pekrun y 

Linnenbrik-García, 2012; 
Paoloni, 2014; Villavicencio y 
Bernardo, 2015).

Consecuencias académicas

En el presente estudio hemos 
considerado tres consecuencias 
académicas derivadas de la ex-
perimentación de emociones 
positivas: capital psicológico, 
engagement y desempeño aca-
démico. Estos indicadores han 
demostrado estar relacionados 
directamente a la experimenta-
ción de emociones positivas o 
indirectamente a través de los 
recursos personales (Ouweneel 
et al., 2011; Oriol-Granado et 
al., 2017; Carmona-Halty et al., 
2018, 2019). Describiremos bre-
vemente cada uno de ellos.

El capital psicológico 
(Luthans y Youssef-Morgan, 
2017) es definido como un 

estado de desarrollo personal 
caracterizado por: 1) tener con-
fianza en sí mismo para em-
prender y dedicar el esfuerzo 
necesario con el propósito de 
lograr el éxito en tareas retado-
ras (autoeficacia); 2) hacer atri-
buciones positivas sobre los su-
cesos presentes y futuros (opti-
mismo); 3) perseverar hasta el 
cumplimiento de objetivos y 
reorientar las trayectorias de 
éstos si fuera necesario para 
tener éxito (esperanza); y 4) 
ante situaciones problemáticas o 
adversidades, mantenerse y re-
cuperarse para lograr el éxito 
(resiliencia). Este constructo fue 
propuesto originalmente en el 
contexto organizacional-indus-
trial como un importante pre-
dictor de variables relativas al 
desempeño y compromiso labo-
ral (para una revisión meta-
analítica, ver Avey et al., 2011). 

Sin embargo, tal y como ha 
ocurrido con otros constructos 
originados en este contexto, al-
gunos autores (Datu y Valdez, 
2016; Datu et al., 2016; Ortega 
y Salanova, 2017; Carmona-
Halty et al., 2018), basados en 
la premisa de que trabajadores 
y estudiantes poseen algunas 
características en común 
(Salmela-Aro y Upadyaya, 
2012), han examinado la rele-
vancia que el capital psicológico 
posee en el contexto académico. 
La investigación ha demostrado 
que el capital psicológico acadé-
mico se relaciona significativa-
mente con la satisfacción vital 
(Riolli et al., 2012), desempeño 
académico (Luthans et al., 
2012), ajuste y adaptación (Liao 
y Liu, 2015), engagement (Siu 
et al., 2014), motivación (Datu 
et al., 2016), y bienestar (Datu 
y Valdez, 2016).
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El engagement académico o 
compromiso académico tradi-
cionalmente se ha considerado 
un constructo multidimensional 
que incluye componentes con-
ductuales, cognitivos y afecti-
vos con el objetivo de describir 
la participación, compromiso y 
esfuerzo de los estudiantes en 
sus actividades académicas 
(Fredricks et al., 2004). Sin 
embargo, Schaufeli et al. 
(2002, 2006) consideran el en-
gagement como un estado men-
tal positivo que puede ser defi-
nido a partir de las dimensio-
nes vigor, dedicación y absor-
ción, como lo confirman estu-
dios recientes (Salmela-Aro y 
Upadyaya, 2012; Salmela-Aro, 
2015). En este contexto, el vi-
gor se caracteriza por altos ni-
veles de energía y resistencia 
mental, junto al deseo de in-
vertir esfuerzo en las activida-
des realizadas; la dedicación se 
caracteriza por altos niveles de 
implicación y compromiso con 
las actividades realizadas, jun-
to al sentimiento de significa-
ción, entusiasmo, inspiración, 
orgullo y reto por las activida-
des realizadas; y la absorción 
se caracteriza por altos niveles 
de concentración e inmersión 
en la tarea, junto a la sensa-
ción de que el tiempo ‘pasa 
volando’ debido a las fuertes 
dosis de disfrute experimenta-
das (Schaufeli et al., 2002; 
Salmela-Aro y Upadyaya, 
2012). La investigación ha de-
mostrado que el engagement 
académico se relaciona positi-
vamente con la autoestima 
(Salmela-Aro y Upadyaya, 
2012), autoeficacia (Salmela-
Aro y Upadyaya, 2014), recur-
sos personales (Siu et al., 
2014), satisfacción académica 
(Upadyaya y Salmela-Aro, 
2014), emociones positivas 
(Ouweneel et al., 2011), bienes-
tar (Tayama et al., 2018), y 
desempeño académico (Wang 
et al., 2015).

El desempeño académico 
tradicionalmente ha sido eva-
luado a partir de la media arit-
mética del conjunto de califica-
ciones obtenidas por un estu-
diante en las asignaturas cursa-
das durante un periodo de 
tiempo determinado (Richar-
dson et al., 2012). El promedio 
de notas es una medida de 

desempeño objetiva que posee 
adecuados índices de fiabilidad 
y estabilidad temporal; es un 
criterio relevante en los proce-
sos de selección a la educación 
superior; y es un fuerte predic-
tor del promedio de notas que 
obtendrá un estudiante en el 
futuro (Bacon y Bean, 2006; 
Rocha et al., 2009; Manzi et 
al., 2010). La investigación ha 
demostrado que las experien-
cias emocionales influyen en el 
desempeño de los estudiantes 
(Villavicencio y Bernardo, 
2013, 2015). Tal y como la teo-
ría B&B predice, el efecto de 
las emociones positivas en el 
desempeño está mediado por 
variables cognitivo-motivacio-
nales (Pekrun, 1992; Pekrun et 
al., 2002). Sin embargo, lo con-
trario también en cier to; es 
decir, la relación entre varia-
bles cognitivo-motivacionales y 
desempeño académico está me-
diada por las emociones positi-
vas (Pekrun et al., 2009; 
Villavicencio, 2011). Esta rela-
ción reciproca es denominada 
en la teoría B&B como ‘espira-
les positivos ascendentes’. Esto 
es, niveles iniciales de emocio-
nes positivas predicen posterio-
res niveles de emociones posi-
tivas, a través de cambios en 
variables cognitivo-motivacio-
nales (p.e., recursos persona-
les); así mismo, variables cog-
nitivo-motivacionales predicen 
posteriores recursos, a través 
de las emociones positivas 
(Fredrikson y Joiner, 2002; 
Fredrikson, 2013).

El presente estudio

El presente estudio se desa-
rrolla en el contexto de un pro-
yecto de investigación mayor 
cuyo objetivo fue examinar el 
rol de diferentes variables no 
intelectivas en el desempeño 
académico de estudiantes se-
cundarios y universitarios chi-
lenos. De acuerdo con la litera-
tura descrita, el presente estu-
dio tiene por objetivo examinar 
el rol predictor de las emocio-
nes positivas en el capital psi-
cológico (H1), engagement (H2) 
y desempeño académico (H3) 
en una muestra de estudiantes 
secundarios chilenos. Examinar 
el rol predictivo de las emocio-
nes positivas experimentadas 

en relación a los estudios en 
los mencionados indicadores 
puede ser relevante para gene-
rar futuras intervenciones edu-
cativas, dada la evidencia em-
pírica que indica que las emo-
ciones pueden ser modificadas 
a través del aprendizaje de es-
trategias de regulación (Hervás 
y Vásquez, 2006). Adicio-
nalmente, dará luces respecto a 
la importancia que tiene la 
afectividad en el proceso edu-
cativo y cómo los actores im-
plicados pueden beneficiarse al 
hacer uso de este recurso.

Método

Participantes y procedimiento

La muestra estuvo compues-
ta por 1140 estudiantes secun-
darios chilenos provenientes de 
tres escuelas diferentes (cada 
una de ellas alberga ~700 estu-
diantes secundarios). Los estu-
diantes, al momento de partici-
par del estudio, tenían entre 14 
y 17 años de edad (M= 15,83; 
DS= 1,78) y un 46% de la 
muestra estuvo representada 
por niños. De los 1140 estu-
diantes, el 25% tenía 14 años, 
el 20% tenía 15 años, el 30% 
tenía 16 años, y el 25% tenía 
17 años.

El proyecto de investigación 
fue aprobado por un Comité de 
Ética (CEC-UTA). Para llevar a 
cabo el estudio, una autoriza-
ción escrita fue solicitada a 
directores, estudiantes y apode-
rados de las instituciones parti-
cipantes. La recolección de 
datos se realizó en sesiones 
grupales de 40 estudiantes a 
través de un procedimiento 
electrónico: cada estudiante 
tenía un computador a su dis-
posición en donde previamente 
habían sido cargados los cues-
tionarios. Los estudiantes to-
maron alrededor de 15min en 
responder el cuestionario y la 
recopilación de los datos, en  
Abril 2019, tomó dos 
semanas.

Medidas

Las emociones positivas vin-
culadas a los estudios fueron 
medidas a través de seis ítems 
provenientes de la Escala de 
Experiencias Positivas y 

Negativas adaptada al contexto 
escolar chileno (Carmona-Halty 
et al., 2019). Los estudiantes 
respondieron utilizando una 
escala con puntuaciones com-
prendidas entre 1 (‘nunca’) y 5 
(‘siempre’) para describir la 
frecuencia con que se sienten: 
a gusto, con energía, entusias-
mados, inspirados, satisfechos 
y relajados en relación a sus 
estudios (p.e., “En relación a 
mis estudios, me he sentido a 
gusto). El índice alpha para la 
medida de emociones positivas 
en este estudio fue de 0,80.

El capital psicológico acadé-
mico fue medido utilizando 12 
ítems provenientes del 
Cuestionario de Capital 
Psicológico Académico 
(Martínez et al., 2019). Este 
cuestionario mide las cuatro 
dimensiones del constructo 
‘capital psicológico’: eficacia 
(p.e., “Me siento seguro a la 
hora de opinar sobre estrate-
gias para mejorar mis estu-
dios”), optimismo (p.e., “En 
relación a mis estudios, soy 
optimista de lo que viene en el 
futuro”), esperanza (p.e., “Se 
me ocurren muchas formas de 
alcanzar mis objetivos como 
estudiante”), y resiliencia (p.e., 
“Normalmente me tomo con 
calma las situaciones estresan-
tes del estudio”). Posee un for-
mato de respuesta con puntua-
ciones comprendidas entre 1 
(‘completamente en desacuer-
do’) y 6 (‘completamente de 
acuerdo’). El índice alpha para 
la medida de CP académico en 
este estudio fue de 0,82.

El engagement académico 
fue medido utilizando nueve 
ítems provenientes de la ver-
sión para estudiantes del 
Utrecht Work Engagement 
Scale (Schaufeli et al., 2006). 
Esta escala mide las tres di-
mensiones del constructo: vigor 
(p.e., “Me siento fuerte y vigo-
roso cuando estoy estudian-
do”), dedicación (p.e., “Estoy 
entusiasmado con mis estu-
dios”) y absorción (p.e., “Estoy 
comprometido con mis estu-
dios”). Posee un formato de 
respuesta con puntuaciones 
comprendidas entre 0 (‘nunca’) 
y 6 (‘siempre’). Previamente se 
han descrito niveles adecuados 
de validez y f iabilidad en 
muestras de estudiantes 
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que este sesgo no afecta seve-
ramente los datos de la investi-
gación y por tanto, la varianza 
de las variables es atribuible a 
los mismos constructos psico-
sociales que se están evaluando 
y no al método de evaluación: 
χ2 (90)= 1408,051; χ2/gl= 
15,645; RMSEA= 0,113; 90% 
CI (0,108-0,119); CFI= 0,838; 
SRMR= 0,068.

Modelo de medida

Los índices obtenidos en 
este análisis muestran un ajuste 
adecuado del modelo, indican-
do que los efectos representa-
dos en la Figura 1 son una 
buena representación de los 
datos recolectados: χ2 (87)= 
738,680; χ2/gl= 8,49; RMSEA= 
0,080, 90% CI (0,076-0,086); 
CFI= 0,920; SRMR= 0,049. 
Adicionalmente, se observa que 
todos los efectos representados 
desde las emociones positivas 
poseen significación estadísti-
ca, en coherencia con nuestras 
hipótesis, explicando un 60,5% 
de la varianza del capital psi-
cológico académico, un 82,5% 
de la varianza del engagement, 
y un 12,2% del desempeño 
académico de los estudiantes.

Discusión

El objetivo de este estudio 
fue examinar el rol predictivo 
de la experimentación de emo-
ciones positivas sobre el capital 
psicológico, engagement y des-
empeño académico en una 
muestra de estudiantes secun-
darios chilenos.

Implicancias teóricas

En primer lugar, los hallaz-
gos de nuestro estudio permi-
ten concluir que los estudiantes 
que experimentan frecuente- 

mente emociones positivas vin-
culadas a sus estudios, con 
mayor probabilidad tendrán 
disponible dentro de su reper-
torio de recursos personales a 
aquellos que constituyen el 
constructo capital psicológico 
(i.e., autoeficacia, esperanza, 
optimismo y resiliencia). Este 
resultado es coherente con la 
investigación previa, que ha 
establecido relaciones directas 
entre emociones positivas y 
recursos personales (Ouweneel 
et al., 2011; Carmona-Halty et 
al., 2018). Sin embargo, la rela-
ción entre las emociones posi-
tivas y el capital psicológico ha 
sido escasamente descrita 
(Datu y Valdez, 2016; 
Carmona-Halty et al., 2018). 
Nuestros resultados aportan 
evidencia empírica de la rela-
ción entre ambos constructos y 
confirman que las emociones 
positivas son uno de los meca-
nismos por el cual opera el 
capital psicológico (Luthans y 
Youssef-Morgan, 2017).

En segundo lugar, aquellos 
estudiantes que experimenten 
frecuentemente emociones po-
sitivas vinculadas a sus estu-
dios, con mayor probabilidad 
se sentirán comprometidos (en-
gaged), con vigor, dedicación y 
absorción, con sus actividades 
académicas. Al respecto, existe 
consenso que las emociones 
positivas estimulan conductas 
de aproximación y de acción 
continua, incitando a que los 
sujetos participen en activida-
des particulares y se involucren 
activamente en ellas, como 
ocurriría en este caso con los 
estudios escolares (Ouweneel et 
al., 2011; Rahimi y Bigdeli, 
2014). Por otra parte, este re-
sultado también permite corro-
borar la utilidad del constructo 
engagement, originado en el 
ámbito organizacional, en 

TABLA I
MEDIAS, DESVIACIÓN ESTÁNDAR (DE), ASIMETRÍA (AS), CURTÓSIS (CU), ÍNDICES ALPHA (Α) Y OMEGA (Ω), Y 

MATRIZ DE CORRELACIÓN DE LAS VARIABLES ESTUDIADAS
Media DE AS CU Α Ω 1 2 3 4

1. Emociones positivas 3,057 0,773 -0,169 -0,041 0,801 0,801 –
2. Capital psicológico 3,582 0,715 -0,504 0,003 0,812 0,812 0,595** –
3. Engagement 3,178 0,837 -0,191 -0,403 0,832 0,832 0,765** 0,652** –
4. Desempeño 5,635 0,637 -0,341 -0,180 na na 0,226** 0,212** 0,164** na

na: No aplica.

chilenos (Carmona-Halty et al., 
2019). El índice alpha para la 
medida de engagement en este 
estudio fue de 0,82.

El desempeño académico fue 
medido a partir del promedio 
de notas obtenidas por los es-
tudiantes durante un semestre 
académico en dos de las asig-
naturas principales dentro del 
currículo de educación chilena: 
matemáticas y lenguaje y co-
municación. De acuerdo al sis-
tema de evaluación chileno, las 
calificaciones tienen un rango 
que f luctúa entre 1,0 y 7,0. 
Para los objetivos de este estu-
dio, el promedio de notas fue 
entregado por los directores de 
cada colegio participante trans-
curridos dos meses después de 
la aplicación de los cuestiona-
rios descritos anteriormente. 
Por tanto, la medida de desem-
peño aquí utilizada incluye 
evaluaciones realizadas antes, 
durante y después de la aplica-
ción de los cuestionarios.

Análisis de datos

En primer lugar se realiza-
ron análisis descriptivos, de 
fiabilidad y de correlaciones 
bivariadas usando el paquete 
estadístico IBM SPSS versión 
21.0. En segundo lugar se rea-
lizó análisis factorial confirma-
torio y modelado de ecuaciones 
estructurales usando el paquete 
estadístico AMOS versión 21.0. 
Los modelos se analizaron bajo 
el supuesto de distribución nor-
mal multivariada, ya que los 
valores de asimetría y curtosis 
(Tabla I) de todas las variables 
sugieren ausencia de violacio-
nes severas de normalidad y, 
por tanto, pueden ser conside-
radas normalmente distribuidas 
(Finney y DiStefano, 2006). Se 
utilizó el método de máxima 
verosimilitud y se examinó el 

ajuste de los modelos utilizan-
do los siguientes índices abso-
lutos y relativos: comparative 
f it index (CFI); root-mean-
squared error of approximation 
(RMSEA) y su intervalo de 
confianza (IC) al 90%; stan-
dardized root mean residual 
(SRMR); chi-cuadrado (χ2) y 
chi-cuadrado normalizado (χ2/
gl). Para determinar si el mo-
delo propuesto es una buena 
representación de los datos re-
cogidos, se siguieron los crite-
rios de la European Journal of 
Psychological Assessment 
(Schweizer, 2010). Esto es, va-
lores de CFI superiores o cer-
canos a 0,95 e inferiores o 
muy próximos a 0,06 y 0,08 
para RMSEA y SRMR, respec-
tivamente, se consideran como 
aceptables. Además, dado que 
el estadístico χ2 es sensible al 
tamaño muestral, se acepta un 
valor <5 para el estadístico χ2/
gl.

Resultados

Análisis preliminares

La Tabla I muestra los esta-
dísticos descriptivos, índices de 
fiabilidad y coeficientes de co-
rrelación de todas las variables 
incluidas en el estudio. La con-
sistencia interna obtenida con 
los índices alpha de Cronbach y 
omega de McDonald fue ade-
cuada. Adicionalmente, la ma-
triz de correlación indica que 
todas las variables se relacio-
nan significativamente en la 
muestra utilizada.

Para comprobar la presencia 
del sesgo de varianza común 
en los datos, se realizó el test 
de factor único de Harman 
(Podsakoff et al., 2003). Los 
índices obtenidos en este análi-
sis muestran un ajuste deficien-
te del modelo, lo que significa 
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recursos personales, engage-
ment y desempeño académico 
de sus estudiantes.

En un contexto más amplio, 
las instituciones educativas 
también se verían recompensa-
das al prestar atención especial 
al ámbito emocional e integrar-
lo en sus actividades académi-
cas. Introducir las aportaciones 
de la psicología positiva a la 
escuela requiere un esfuerzo 
adicional de parte de las comu-
nidades educativas, pues signi-
fica repensar la forma en que 
se hace escuela e introducir 
una serie de modificaciones en 
el proyecto educativo, la orga-
nización escolar, el curriculum 
y las metodologías docentes 
(Martin, 2017). Sin embargo, 
su introducción e implementa-
ción de programas de interven-
ción emocional deriva en un 
aumento del bienestar de los 
actores educativos y en la cali-
dad de la enseñanza-aprendiza-
je, contribuyendo en la crea-
ción de escuelas seguras, de-
mocráticas y par ticipativas 
(Cohen, 2006; Seligman et al., 
2009; Stiglbauer et al., 2013).

Fortalezas y limitaciones

Las principales fortalezas del 
presente estudio son la amplia 
muestra utilizada (n= 1140) y 
la incorporación de una medida 
de desempeño objetiva (i.e., 
puntaje promedio). Sin embar-
go, el estudio posee dos limita-
ciones importantes. En primer 
lugar, su diseño transversal 
impide hacer cualquier inter-
pretación causal; de hecho, 
para el modelo aquí propuesto 
resultan necesarios dos tiempos 
de medición, el primero para 
las emociones positivas y el 
segundo para las consecuencias 
académicas (i.e., capital psico-
lógico, engagement y desempe-
ño académico). En segundo 
lugar, dado que se utilizan me-
didas de autoreporte en la me-
dición de las variables psicoló-
gicas, los resultados pueden 
verse afectados por el sesgo de 
varianza común. Sin embargo, 
para minimizar este sesgo, se 
llevó a cabo el test de factor 
único de Harman, previo a la 
recolección de datos, se consi-
deraron algunas de las 

contextos de educación secun-
daria, en donde ha sido escasa-
mente utilizado (Salmela-Aro y 
Upadyaya, 2012; Salmela-Aro, 
2015).

En tercer lugar, aquellos es-
tudiantes que experimenten 
frecuentemente emociones po-
sitivas vinculadas a sus estu-
dios, con mayor probabilidad 
obtendrán un mejor desempeño 
académico. Como las investiga-
ciones han constatado, la rela-
ción anterior estaría mediada 
por factores cognitivos y moti-
vacionales (Pekrun, 1992; 
Pekrun et al., 2002). De esta 
forma, podemos plantear que 
las experiencias emocionales 
positivas tendrían una influen-
cia importante en: a) la moti-
vación hacia el aprendizaje, 
animando a que los estudiantes 
se comprometan y participen 
activamente con su proceso 
educativo; y b) la disponibili-
dad de recursos cognitivos, 
posibilitando que los estudian-
tes desarrollen con éxito sus 
actividades escolares, lo que en 
consecuencia resultaría en un 
incremento del rendimiento 

académico (Pekrun et al., 
2002; Villavicencio y 
Bernardo, 2013; Carmona-Halty 
et al., 2018).

Implicancias prácticas

Los resultados del trabajo 
sugieren que el incremento de 
emociones positivas vinculadas 
a los estudios derivan en un 
aumento de los recursos perso-
nales (i.e., capital psicológico), 
compromiso (i.e., vigor, dedi-
cación y absorción) y desem-
peño académico (medido obje-
tivamente). Al respecto, estu-
dios recientes confirman que 
las actitudes afectivas del pro-
fesorado impactarán académi-
ca, cognitiva y emocionalmen-
te en sus alumnos (Roorda et 
al., 2011). En este sentido, un 
profesor que fomente experien-
cias emocionales positivas du-
rante sus clases, por ejemplo a 
través de actitudes empáticas, 
uso del sentido del humor, re-
fuerzo y feedback positivo, 
generará un clima propicio 
para el aprendizaje y contri-
buirá a la construcción de 

Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales de emociones académicas positivas, capital psicológico, engagement y desempeño académico. Todos 
los efectos son estadísticamente significativos (**). Valores en paréntesis indican el error de medida de cada variable.



OCTOBER 2019 • VOL. 44 Nº 10 591

recomendaciones descritas en 
la literatura, y se incluyó una 
medida objetiva de desempeño 
académico (Podsakoff et al., 
2003).

Direcciones futuras de 
investigación

Las limitaciones menciona-
das pueden ser consideradas 
direcciones futuras de investi-
gación. Es decir, examinar las 
consecuencias de la experimen-
tación de emociones positivas 
vinculadas a los estudios, utili-
zando un diseño longitudinal 
que incorpore medidas alterna-
tivas al autoreporte (p.e., profe-
sores, apoderados o compañe-
ros) constituye un importante 
reto de investigación. 
Adicionalmente, la incorpora-
ción de algunas variables del 
profesor como antecedentes de 
las emociones positivas de los 
estudiantes puede resultar inte-
resante de analizar. Por ejem-
plo, el constructo ‘trabajo sig-
nificativo’ (Steger et al., 2012) 
podría tener un rol relevante en 
la predicción de consecuencias 
académicas positivas en los 
estudiantes. Esto es, en la me-
dida en que un profesor perci-
be que su trabajo es significa-
tivo, altamente motivante y 
contribuye a su crecimiento 
personal, es probable que esté 
más implicado en las activida-
des que realiza con sus estu-
diantes y, por tanto, entre otras 
consecuencias positivas, favo-
rezca la experimentación de 
emociones positivas en ellos. 
Otra alternativa es, tomando 
como referencia la teoría de 
autodeterminación de Deci y 
Ryan (2002), analizar en qué 
medida el apoyo por parte del 
profesor de las necesidades de 
autonomía, relación y compe-
tencia de sus estudiantes, con-
tribuyen a generar emociones 
positivas en ellos. Finalmente, 
las propias emociones (p.e., 
vinculadas al trabajo), recursos 
personales (p.e., capital psico-
lógico) y engagement del profe-
sor (p.e., vigor, dedicación y 
absorción), podrían ser inclui-
das en un modelo comprehen-
sivo que contribuya a explicar 
las emociones positivas de sus 
estudiantes y otras consecuen-
cias positivas. En conjunto, 

estos y otros constructos no 
mencionados aquí podrían 
ofrecer información relevante 
dirigida a comprender cómo 
interactúan y se inf luyen do-
centes y estudiantes en térmi-
nos de los constructos aborda-
dos en el presente estudio.
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