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ARIAS GALLEGOS & RIVERA

Resumen

En esta investigacion se analizan las propiedades psicométri-
cas, tales como validez y confiabilidad, de la Escala de Procras-
tinacion Académica en una muestra de 152 estudiantes univer-

sitarios de la carrea de Psicologia de una universidad privada

de la ciudad de Arequipa. Los datos se procesaron mediante
los programas SPSS y Factor, y aunque los métodos de facto-
rizacion que se emplearon en cada caso fueron diferentes, se
lleg6 a un mismo resultado. Esto es, la Escala de Procrastina-
cién Académica cuenta con una estructura unidimensional que
contiene 10 de los 16 items originales con un indice de confiabi-
lidad adecuado (o =.790). El factor resultante explica el 38.1 %
de la varianza total de la prueba y corresponde con la dimen-
sién de autorregulacién académica.

Palabras clave: procrastinacion académica, psicometria,
analisis factorial exploratorio, confiabilidad

Abstract

In this research, we analyze the psychometric properties, such
as validity and reliability, of the Academic Procrastination
Scale in a simple of 152 university students of Psychology

career from a private university at Arequipa City. The data was

statistically processed by the SPSS and Factor program, and
although the methods of factorization applied in each case
were different, the result was the same. This is, the Academic
Procrastination Scale has a one-dimensional structure with
10 items of 16 from the original version, with an adequate
reliability index (o = .790). The unique factor explains the
38.1 % of the total variance of the test and corresponds with
the dimension of academic self-regulation.

Keywords: academic procrastination, psychometrics, explora-
tory factorial analysis, reliability
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Anélisis psicométrico de una escala de procrastinacion académica

La procrastinacion es un constructo relativamente nuevo en la comunidad
académica, sin embargo, a pesar de su reciente insercién en el acervo cien-
tifico, ha motivado un sinnimero de publicaciones debido a la relevancia
que cobra en diversos contextos de convivencia humana. Aunque ahora se
distingue entre diferentes tipos de procrastinacion —académica, laboral,
familiar y emocional (Carranza & Ramirez, 2013)—, es principalmente en
el &mbito educativo de nivel superior que se ha multiplicado el interés de
psicélogos y educadores por el estudio de la procrastinacién, debido a que se
ha reportado que la procrastinacién académica estd asociada positivamente
ala ansiedad ante los exdmenes (Furlan, Ferrero, & Gallart, 2014), al estrés
académico (Quant & Sanchez, 2012) y al temor al fracaso (Gonzalez, Mayto-
rena, Lohr, & Carreflo, 2006); y negativamente con la satisfaccién con los
estudios (Dominguez & Campos-Uscanga, 2017), la autoeficacia (Kiamarsi
& Abolghasemi, 2014) y el rendimiento académico (Chan, 2011).

Ahora bien, la procrastinacion se define como una tendencia a demorar el
inicio o la finalizacién de tareas importantes, de tal forma que se acumulan
los quehaceres y se experimenta malestar subjetivo (Solomon & Rothblum,
1984). Busko (1998) la considera como una tendencia irracional de retrasar
o evitar las tareas que deben completarse y que supone ciertos rasgos de
personalidad comunes entre los procrastinadores. En tal sentido, se ha visto
que los procrastinadores tienden a ser obsesivos y ansiosos, tienen escaso
autocontrol y presentan sintomas depresivos y baja autoestima (Quant &
Sanchez, 2012). Pueden existir diversos tipos de procrastinadores: se suele
distinguir entre los procrastinadores diligentes, los evitativos, los temerosos
y los rebeldes (Quant y Sdnchez, 2012). También se plantean diferentes tipos
de procrastinacién como la activa y la pasiva (Parisi & Paredes, 2007), o la
eventual y la crénica (Argumedo, Diaz, Calderdn, Diaz-Morales, & Ferrari,
2005).

En todos estos casos se recurre a las diferencias individuales para explicar
la demora en el cumplimiento de las obligaciones y, por tanto, estas cate-
gorias son mds validas para la procrastinacion en general. En el caso de la
procrastinacion académica intervienen otros factores de indole cognitiva
como educativa. Un modelo mas afin a la procrastinacion académica —y que
también se aplica a la procrastinacion general— fue desarrollado por Steel y
Ferrari (2012), quienes consideran que el eje explicativo de la procrastina-
cién se sittia en la falta de autorregulacion de la conducta. Esta teoria cuenta
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ARIAS GALLEGOS & RIVERA

con varios datos que la respaldan y que favorecen una comprension integral
del fenédmeno de la procrastinacion, sobre todo, como se dijo, respecto a la
procrastinacién académica.

Un aporte que apoya esta postura proviene de las investigaciones que
sefialan que los varones procrastinan mas que las mujeres (Alvarez, 2010),
aunque también hay estudios que sefialan que no existen diferencias entre
los sexos (Argumedo et al., 2005). El hecho de que las mujeres procrastinen
menos que los varones puede deberse a que en ellas la lateralizacion de las
funciones cerebrales se produce mds tempranamente y, por tanto, maduran
psicoldgicamente mds rapido que los varones, lo que en términos académicos
se evidencia en un mayor rendimiento académico (Chan, 2011) y en una
conducta mas disciplinada y autorregulada (Gordillo, Cahuana, & Rivera,
2016). También se ha sefialado que los estudiantes universitarios que trabajan
tienden a procrastinar menos que los que no trabajan (Dominguez, 2017),
lo que implica que las responsabilidades que devienen de una doble funcidn,
como es trabajar y estudiar, favorecen el proceso de autorregulacién.

Otros trabajos han encontrado que no existe diferencias entre la procras-
tinacién general y la académica en funcion del afio de estudios en nivel
secundario (Alvarez, 2010), sin embargo, se ha visto que la procrastinacién
es mas frecuente durante la adolescencia (Carranza & Ramirez, 2013) y
que, a medida que se tiene mas edad, la tendencia a procrastinar disminuye
(Rodriguez & Clariana, 2017). Esto implicaria que los procesos de la madu-
racion cerebral juegan un rol determinante pues la corteza prefrontal, que
se ubica en la parte anterior del cerebro y que madura tardiamente al final
de la adolescencia, es la responsable de la inhibicién de la conducta y la
planificacion de las acciones orientadas a la consecucion de determinadas
metas (Arias & Vilca, 2007). En otras palabras, la corteza prefrontal es la
base de la autorregulacion de la conducta, que se relaciona con el estableci-
miento de prioridades, la secuenciacion de acciones, la gestion del tiempo
y el procesamiento complejo de la informacidn.

En tal sentido, un estudio en universitarios de cuatro carreras profesionales
de la ciudad de Arequipa ha puesto de manifiesto que, en los afios iniciales de
formacién, predomina el estilo de aprendizaje divergente y que, en los afios
superiores, aumenta la cantidad de estudiantes con estilos de aprendizaje
convergente y asimilador (Arias, 2011). Esto sugiere que, al principio de la
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Anélisis psicométrico de una escala de procrastinacion académica

carrera, los alumnos tienen intereses mas practicos y se concentran menos
en comprender lo que estudian, mientras que al final de la carrera los estu-
diantes buscan un ordenamiento légico del conocimiento y se concentran
en el aprendizaje de teorias y explicaciones mds profundas. Ademads, son los
estudiantes con estilo asimilador los que tienen mayor capacidad intelectual
y deseos de aprender de manera metddica y sistematica (Arias, 2014).

Una explicacidn alternativa y complementaria seria que los estudiantes con
mejores condiciones para el estudio —entiéndase metas académicas claras,
motivacion y hdbitos de estudio— son los que obtienen mejores resulta-
dos académicos y logran llevar a término sus estudios superiores. Asi, los
estudiantes procrastinadores son aquellos que tienen un aprendizaje mas
superficial y memoristico (Meza, 2013), con una limitada articulacién entre
sus metas académicas y sus estrategias de aprendizaje (Valle, Cabanach,
Rodriguez, Nufiez, & Gonzalez-Pineda, 2006) debido principalmente a que
el estudio no es para ellos una fuente de satisfaccion personal (Dominguez
& Campos-Uscanga, 2017). Estos estudiantes procrastinadores posiblemente
han tenido experiencias académicas previas negativas o una vocacién poco
definida que se evidencia en la falta de compromiso por lo que estudian y
una carencia de proyecto de vida (Huamani & Ccori, 2016).

Se debe tener en cuenta, sin embargo, que la procrastinacion no conlleva
necesariamente al incumplimiento de las tareas o de las metas académicas,
sino simplemente a demorarlas (Alegre, 2013). Los estudiantes que procras-
tinan son, en su mayoria, los que tienen peor rendimiento académico y mayor
desercion en la universidad (Chan, 2011). Ademads, una preocupacion latente
es que la préctica de la procrastinacién se puede prolongar a etapas poste-
riores de la vida, afectando la esfera laboral y familiar del procrastinador
(Parisi & Paredes, 2007). En tal sentido, las conductas dilatorias propias de
la procrastinacidn crénica se han asociado con diversos riesgos para la salud
como la falta de ejercicio, habitos alimentarios poco saludables y demora en
la busqueda de tratamiento médico ante molestias fisicas, enfermedades o
trastornos mentales (Rodriguez & Clariana, 2017).

Por todo ello, la procrastinacién es un problema sumamente relevante por sus
consecuencias en la educacion, el trabajo, la familia y la salud. En el campo
educativo ha sido poco atendido y difundido (al menos en nuestro pais), a
pesar de que las cifras de la prevalencia de la procrastinacion académica
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entre los estudiantes universitarios pueda alcanzar tasas de hasta el 75 %
a nivel internacional (Steel, 2007, como se cité en Dominguez, 2016). En
América Latina se ha sefialado que el 61 % de los estudiantes procrastina y
que el 20 % presenta procrastinacion créonica (Quant & Sanchez, 2012). En
el Pert se ha reportado una prevalencia del 14 % en estudiantes universi-
tarios de la ciudad de Lima (Dominguez, 2017), mientras que en Arequipa
no existen estudios publicados sobre esta temdtica, esto podria deberse en
parte a que no se cuenta con instrumentos validados que midan la procras-
tinacién académica para muestras de estudiantes escolares o universitarios
de la ciudad de Arequipa.

Entre los instrumentos que se utilizan para evaluar la procrastinacion se
puede mencionar la Escala de Procrastinacion General de Lay, el Inventario
de Procrastinacién para Adultos de McCown & Johnson o el Cuestionario
de Procrastinacion de Toma de Decisiones de Mann; pruebas que han sido
validadas en poblaciones hispanoparlantes con buenos indices de consistencia
interna (Argumedo et al., 2005). En Argentina se ha adaptado y validado
la Escala de Procrastinacién de Tuckman (Furlan, Heredia, Piemontesi, &
Tuckman, 2012), mientras que en México se ha creado la Escala de Moro-
sidad que consta de nueve items en una escala de respuesta tipo Likert con
cinco alternativas de respuesta (Gonzalez et al., 2006).

En cuanto a la procrastinacién académica, en Espafia se ha validado la Escala
de Procrastinacion Académica de Solomon y Rothblum que cuenta con dos
factores: miedo al fracaso y aversion a la tarea que explican casi el 67.4 %
de lavarianza total (Rodriguez & Clariana, 2017), mientras que en Perti uno
de los primeros estudios psicométricos sobre procrastinacion lo realizé Diaz
(2004), quien hizo una adaptacién de la Escala de Procrastinacién General
en estudiantes universitarios y reporté que el item 4 tiene un comporta-
miento atipico. Asi mismo, Alvarez (2010) realizé un anélisis psicométrico
de la Escala de Procrastinacion General y de la Escala de Procrastinaciéon
Académica de Busko (1998) en una muestra de estudiantes de nivel secun-
dario, hallé que la primera escala tiene correlaciones item-test entre 0.26
y 0.65 con una estructura de un solo factor que explica el 30.99 % de la
varianza total y una consistencia interna de 0.87, mientras que la Escala
de Procrastinacién Académica obtuvo correlaciones item-test entre 0.31 y
0.54 con una estructura interna unidimensional que explica el 23.89 % de la
varianza total y un nivel de consistencia interna de 0.80. En ambos casos, la
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Anélisis psicométrico de una escala de procrastinacion académica

validez de constructo se estimé mediante el andlisis factorial exploratorio y
el método de componentes principales con rotacién Varimax, mientras que
la confiabilidad se calcul6 con la prueba alfa de Cronbach.

Alegre (2013) someti6 a un analisis psicométrico la Escala de Procrastinacion
Académica de Busko en una muestra de 348 estudiantes universitarios de las
areas de humanidades e ingenierias de universidades publicas y privadas de
Lima, hall6 un indice de confiabilidad de 0.780 con correlaciones item-test
entre 0.27 y 0.61 y un solo factor que explica el 42.8 % total de la varianza.
Mads recientemente, Dominguez (2016, 2017; Dominguez, Villegas, &
Centeno, 2014) ha publicado diversos estudios psicométricos sobre la Escala
de Procrastinacién Académica de Busko, reporté que dicho instrumento
presenta una solucién factorial de uno y dos factores. En el primer caso, el
modelo de un solo factor explica el 34.41 % de la varianza, mientras que el
modelo de dos factores explica el 49.55 % de la varianza total. En ambos
casos se efectud el andlisis factorial exploratorio por el método de minimos
cuadrados no ponderados y rotacién Promin, en tanto que en el anélisis de
correlacion item-test previo a la factorizaciéon se eliminaron los items 4, 5,
15y 16 por obtener coeficientes de correlacion inferiores a 0.2 (Dominguez
etal., 2014).

Luego de realizar un andlisis factorial confirmatorio —con los dos modelos
obtenidos mediante el anélisis factorial exploratorio— se determind que
presenta mejores indices de bondad de ajuste para una estructura bifactorial,
cuyos componentes autorregulacién académica y postergacion de actividades
también tienen niveles de consistencia interna adecuados, obtenidos mediante
la prueba alfa de Cronbach (0.821y0.752, respectivamente) y el coeficiente
omega (0.829 y 0.794, respectivamente). En otro andlisis psicométrico,
también con la Escala de Procrastinacion Académica de Busko, Dominguez
(2016) reporto los datos normativos para una muestra de 717 estudiantes
de Psicologia de tres universidades privadas de Lima, que cursaban estudios
desde el primer ciclo hasta el décimo. En este andlisis se aplic la version
de 12 items que resulté de su estudio previo (Dominguez et al., 2014) y se
determiné igualmente una estructura de dos factores y una distribucién no
normal de los datos, que permite afirmar que el 6.42 % de estudiantes de
Psicologia son procrastinadores y el 14.37 % estd en riesgo de serlo.
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Sobre la base estos datos nos propusimos realizar un andlisis psicométrico
de la Escala de Procrastinacion Académica de Busko (1998) en una muestra
de estudiantes de Psicologia de una universidad privada de Arequipa, con la
finalidad de verificar su estructura factorial y determinar su nivel de confia-
bilidad. Se trata, por tanto, de un estudio de tipo instrumental (Montero
& Leodn, 2002) que comprende el andlisis de dicho instrumento mediante
dos métodos diferentes de andlisis psicométrico, que implican el uso de dos
softwares. Este andlisis, asi planteado, tiene la finalidad de valorar la efec-
tividad de ambos métodos a la vez y obtener las propiedades psicométricas
del Cuestionario de Procrastinacién Académica.

Método

Muestra

La muestra esta conformada por 152 estudiantes de la carrera de Psicologia
de una universidad privada de Arequipa, de los cuales el 13.8 % son varones
y el 86.2 % son mujeres, con una edad media de 19.04 afios y una desviacion
estandar de = 2.63 dentro de un rango de 16 a 34 afios de edad. E1 30.3 %
cursa estudios en el primer semestre, el 13.25 % en segundo semestre, el
23.7 % en tercer semestre, el 9.9 % en cuarto semestre, el 12.5 % en quinto
semestre, el 2 % en sexto semestre, el 3.9 % en octavo semestre y el 3.9 %
restante en décimo semestre. Los estudiantes fueron seleccionados de manera
no probabilistica mediante la técnica de grupos intactos.

Instrumento

La Escala de Procrastinacién Académica fue creada originalmente por Busko
(1998) y validada por Alegre (2013) para estudiantes universitarios de Lima.
La escala consta de 16 items con cinco alternativas de respuesta que van de
0 (nunca) a 4 (siempre) en una escala tipo Likert. Alegre (2013) reporté una
estructura unidimensional con un indice de consistencia interna de 0.78
calculada mediante la prueba alfa de Cronbach, mientras que Dominguez y
sus colaboradores (2014) reportaron una estructura bifactorial de 12 items
con adecuados indices de bondad de ajuste y niveles de confiabilidad acep-
tables para estudiantes de Psicologia. Se aplicé la version de Alegre (2013).
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Anélisis psicométrico de una escala de procrastinacion académica

Procedimiento

Los instrumentos fueron aplicados en clases, previa autorizacion del profe-
sor, durante los turnos mafiana, tarde y noche. Los estudiantes accedieron
a participar voluntariamente del estudio, luego de que se les explicaron
los objetivos y el método de la investigacion. Asi mismo, se les garantizé la
confidencialidad de sus datos y se enfatizd la importancia de dar respuestas
veraces y lo mds cercanas a la realidad.

Analisis de datos

Los datos se procesaron estadisticamente siguiendo los criterios de la teoria
clasica de los test y la teoria factorial (Kaplan & Saccuzzo, 2006). En primer
lugar, se calcularon los estadisticos descriptivos de los items, se realizaron
correlaciones item-test y el andlisis factorial exploratorio mediante dos
softwares: el paquete estadistico SPSS version 20 (International Business
Machines [IBM], 2011) y el programa Factor versién 10.5.03 (Lorenzo-Seva &
Ferranzo, 2017). El calculo de la confiabilidad se realizé mediante el método
de consistencia interna con la prueba alfa de Cronbach (Livia & Ortiz, 2014).

Resultados

En la tabla 1 se tienen los estadisticos descriptivos de cada item de la Escala
de Procrastinacién Académica con los valores minimos y maximos por item,
asi como la media, la desviacién estandar, la asimetria, la curtosis y las corre-
laciones item-test. Como se puede apreciar, los valores tienen medias que
van de 1.328 para el item 16 y 3.427 para el item 6. Asi mismo, los valores
de asimetriay curtosis se ubican dentro del rango de -1.5/1.5 que indica una
tendencia a la normalidad (Pérez & Medrano, 2010), salvo en el item 5 que
presenta una curtosis elevada fuera de este rango. En cuanto a las correlaciones
item-test, se tiene que la mayoria de items presenta coeficientes superiores
a 0.2 (Kline, 1995), a excepcion de los items 1, 4 y 8 que fueron eliminados
para proceder con el andlisis factorial exploratorio mediante el método de
extraccion de maxima verosimilitud y el método de rotacién Oblimin con el
programa SPSS (IBM, 2011).
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Tabla 1
Estadisticos descriptivos

ftem Media D.E.* Asimetria Curtosis Citc**
1 2.032 0.872 -0.186 0.331 -0.016
2 1.742 0.857 0.266 0.079 0.403
3 2.098 0.988 -0.033 -0.647 0.273
4 1.421 1.019 0.396 -0.398 0.189
5 2.190 0.961 -0.029 -0.174 0.497
6 3.427 0.794 -1.890 5.099 0.420
7 2.690 0.847 -0.087 -0.635 0.430
8 1.855 1.063 -0.041 -0.453 0.160
9 1.842 1.067 -0.010 -0.491 0.227
10 2.546 0.890 -0.683 0.474 0.565
11 2.243 0.883 -0.091 -0.243 0.429
12 2.500 0.853 -0.453 0.335 0.567
13 2.269 0.927 -0.060 -0.426 0.393
14 2.414 1.025 -0.195 -0.467 0.436
15 1.980 0.916 0.092 -0.296 0.265
16 1.328 1.096 0.567 -0.125 0.308

*. Desviacion estandar.
** Correlacion item-test.

En el célculo de la adecuacién muestral se obtuvo un valor KMO de 0.763 y un
nivel alto de significancia en la prueba de esfericidad de Bartlett (x2 = 793.4;
gl = 120; p = 0.000), por tanto, se realiz6 el analisis factorial exploratorio
que reportd tres factores que explicaban en conjunto el 36.45 % de la varianza
total de la prueba. Sin embargo, dado que en los factores 2 y 3 saturaban
dos y un item, respectivamente, se decidi6 eliminar dichos factores (Burga,
2006). El calculo de la confiabilidad del factor resultante (con los items 2, 5,
6,7,10,11, 12,13, 14y 15) se realiz6é mediante el método de consistencia
interna con la prueba alfa de Cronbach, lo que dio por resultado un indice
de o = 0.790 (ver tabla 2). Asi mismo, la mayoria de las correlaciones inter-
factoriales en el modelo de tres factores no supera el coeficiente de 0.3, por
lo que se debe emplear un método de rotacion ortogonal en lugar de uno
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de rotacion oblicua (Lloret-Segura, Ferreres-Traver, Hernandez-Baeza, &
Tomas-Marco, 2014).

Tabla 2
Matriz de estructura

Método de maxima verosimilitud Método de minimos cuadra-

, (Statistic Package for Social dos no ponderados robustos
Items Sciences) (factor)
F1 F2 F3 *h? F1 F2 *h?
1 Eliminado 0.603 0.398
2 0.558 0.349 0.546 0.334
3 0.846 0.172 0.351 0.135
4 Eliminado Eliminado
5 0.472 0.195 0.504 0.258
6 0.355 0.142 0.546 0.313
7 0.434 0.418 0.636 0.448
8 Eliminado 0.750 0.577
9 0.411 0.204 0.824 0.685
10 0.744 0.415 0.664 0.441
11 0.575 0.399 0.624 0.416
12 0.712 0.530 0.772 0.603
13 0.406 0.466 0.601 0.443
14  0.391 0.281 0.527 0.289
15 0.260 0.096 0.330 0.122
16 0.286 0.114 0.385 0.149
a** 0.790 - 0.790 0.682
F1 1 0.061 0.561 1 0.388
F2 1 0.231 1
F3 1

*. Comunalidad.
** Alfa de Cronbach.
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Dados estos resultados, se realizé un nuevo andlisis factorial exploratorio
con el programa Factor (Lorenzo-Seva & Ferranzo, 2017) que cuenta con
criterios mas robustos de analisis. De este modo, para el calculo de la validez
de constructo de la prueba y la determinacién de su niumero de factores se
trabajo con el procedimiento de 6ptima implementacién de anélisis paralelo
(Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011); en consideracion de la cantidad de
la muestra se utilizé el sesgo corregido y acelerado como técnica de andlisis
robusto (Lambert, Wildt, & Durand, 1991), mientras que para la extraccion
de los factores se aplicé el método de minimos cuadrados no ponderados
robustos (RULS) con rotacién Varimax RAW.

Los resultados también se aprecian en la tabla 2, donde se pueden ver los dos
factores que explican el 47.9 % de la varianza total. En el proceso el item 4
fue eliminado, de modo que el primer factor se compone de los items 2, 5,
6,7,10,11,12,13,14y 15, igual que en el primer factor del modelo de tres
dimensiones calculado previamente con el SPSS; mientras que el segundo
factor se compone de los items 1, 3, 8, 9 y 16. Asi mismo, los indices de
bondad de ajuste obtenidos en el procesamiento estadistico satisfacen los
criterios establecidos en todos los casos (2 = 119.534; gl = 89; p < 0.000;
x2/gl = 1.343; CFI = 0.973 IC 95 % [0.968, 0.988]; GFI = 0.971IC 95 %
[0.968, 0.978]; AGFI = 0.961 IC 95 % [0.957, 0.971]; RMSEA = 0.047 IC
95 9% [0.033; 0.045]). Finalmente, se tiene que la correlacién interfactorial
entre los factores primero y segundo es negativa y moderada (r = - 0.388),
sin embargo, al realizar el célculo de confiabilidad del segundo factor se
obtuvo un indice de consistencia interna de o = 0.682, por lo que se decidi6
eliminar el segundo factor por no ser confiable. La prueba quedé constituida
por 10 items distribuidos en un solo factor y una confiabilidad adecuada.

Discusion

La procrastinacion académica ha sido una variable poco estudiada en el
campo de la educacion en Perti. Una de las primeras investigaciones sobre la
procrastinacion en el pais reportd que, de 200 estudiantes universitarios del
area de letras, el 61.5 % que procrastina también tiene notas desaprobatorias
(Chan, 2011). Es necesario investigar este constructo tedérico en diversos
niveles de ensefianza, aunque la mayoria de estudios se han focalizado en
poblaciones universitarias.
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En Arequipa no hay reportes de investigaciones empiricas sobre la procras-
tinacion, aunque a nivel nacional existen varios estudios en Lima (Diaz,
2004; Chan, 2011; Alvarez, 2010; Alegre, 2013; Dominguez, 2016, 2017)
y unos pocos en provincias (Carranza & Ramirez, 2013). Esta escasez de
investigaciones en nuestra regién podria explicarse por la falta de pruebas
de procrastinacion debidamente validadas. Por ello, nos propusimos analizar
las propiedades psicométricas de la escala de Procrastinacion Académica
de Busko (1998) inicialmente validada por Alvarez (2010) en estudiantes
de nivel secundario, por Alegre (2013) en estudiantes universitarios y por
Dominguez et al. (2014) en estudiantes de Psicologia de Lima.

Nuestros resultados indican que, mediante dos métodos diferentes de proce-
samiento factorial, la Escala de Procrastinacion Académica estaria constituida
por un solo factor de 10 items, que corresponde al factor autorregulacion
académica que Dominguez y sus colaboradores (2014) han reportado como
primer factor de una estructura bifactorial de la misma prueba y que cuenta
con items que se califican de manera inversa. Ello supone que el segundo
factor obtenido por Dominguez y su equipo —postergacién de activida-
des— no es aplicable para los estudiantes de Psicologia de la universidad
arequipefa de donde procede la muestra porque no contaba con niveles de
confiabilidad aceptables.

Por un lado, nuestros resultados dan sustento a la teoria de Steel y Ferrari
(2012), quienes proponen que la procrastinacion académica es resultado de
la falta de autorregulacién conductual, ya que el andlisis factorial explorato-
rio que hemos realizado permite conservar solamente el factor que evalta la
autorregulacién académica y que explica el 38.1 % de la varianza total. Por
otro lado, debe destacarse que los datos que obtuvimos se orientan por una
estructura unifactorial, como lo reportan Alvarez (2010) y Alegre (2013);
en dichos casos no se elimind ninguno de los items de la escala original,
mientras que en el estudio de Dominguez y sus colaboradores (2014) se
eliminé el item 16, y en nuestro caso se eliminaron seis items.

Una preocupacién que se desprende de este estudio es que los estudiantes
de Psicologia de Arequipa tendrian una escasa capacidad autorregulatoria
de sus actividades académicas, esto se condice con los reportes previos que
han sefialado que los estudiantes de primer afio de Psicologia de tres univer-
sidades de Arequipa tienen un estilo de aprendizaje predominantemente
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divergente y bajos niveles de habilidades metacognitivas (Arias, Zegarra, &
Justo, 2014). Ademas, se ha visto que solo el 26.67 % de los estudiantes de
Psicologia de una muestra de una universidad privada de la ciudad tienen
preferencias profesionales orientadas a esta carrera, mientras que el 20 %
no tiene una vocacién definida y el 15 % tiene intereses por el arte drama-
tico. Asi mismo, se reporto que en los estudiantes evaluados predomina una
concepcion profesionalista de la carrera (Arias & Ceballos, 2017).

Todo ello supone que el perfil del estudiante de Psicologia en Arequipa no
se orienta por el trabajo académico ni tiene interés por aprender o vocacion
por el estudio. Esta realidad, empero, no es exclusiva de nuestra ciudad pues
Gonzalez (2013) ha indicado que en 289 estudiantes de Psicologia de dos
universidades publicas de Lima predominan concepciones de aprendizaje
directo, es decir, que recurren al aprendizaje memoristico y no construyen su
propio conocimiento. Martinez-Fernandez (2007) obtuvo resultados similares
en estudiantes de Psicologia de Espafia, con la salvedad de que a medida que
avanzan en sus estudios, los alumnos tienden a modificar sus concepciones
de aprendizaje directo por otras de indole interpretativa y constructiva. Estos
datos, junto con los aqui reportados, sugieren que los estudiantes de Psicologia
procrastinan porque no autorregulan su aprendizaje, posiblemente porque
no tienen un perfil académico ni la madurez suficiente para involucrarse de
manera consciente y permanente con sus estudios profesionales.

En ese sentido, la procrastinacién académica ha sido asociada con diversas
falencias académicas por parte de los estudiantes procrastinadores (Yockey,
2016). En el caso de los estudiantes de Psicologia, Gonzalez y sus colabora-
dores (2006) han reportado que la procrastinaciéon o morosidad académica
se asocia con una perspectiva temporal presente hedonista, temor al fracaso
y una perspectiva del pasado negativa; en un modelo con excelentes indices
de bondad de ajuste que explica el 43 % de la varianza (Gonzdlez, Maytorena,
Lohr, & Carreio, 2006). Asi mismo, en un estudio cualitativo en estudiantes
de Psicologia de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos se reportd
que las causas de la procrastinacion académica recaian en la inadecuada
planificacion del tiempo, la percepcidon negativa de la tarea, la baja moti-
vacion intrinseca y la escasa capacidad de autorregulacion; como factores
de riesgo se destaca la flexibilidad del docente, las actividades laborales, el
tiempo libre y la supervision sin acompafiamiento de la tarea (Paz, Aranda,
Navarro, Delgado, & Sayas, 2014).
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Una de las limitaciones mads relevantes de nuestro trabajo es que no se ha
trabajado con una muestra probabilistica ni representativa de la ciudad de
Arequipa; sin embargo, nuestros resultados sugieren que la Escala de Procras-
tinacién Académica cuenta con la validez y la confiabilidad adecuada para
los estudiantes de Psicologia de la universidad privada de donde provienen.
Considerando que este es el primer estudio psicométrico sobre la procras-
tinacién académica en la ciudad, es necesario hacer nuevas indagaciones
para obtener datos sobre la validez convergente, divergente, discriminante y
predictiva; asi como realizar procesamientos estadisticos mas finos mediante
el andlisis factorial confirmatorio, el analisis de invarianza o la teoria de
respuesta al item.

Finalmente, aunque se trata de un trabajo psicométrico, los resultados han
dado a conocer que en el nucleo de la procrastinacion académica se sitia la
falta de autorregulacién conductual (Rebetez, Rochat, Barsics, & Van der
Linden, 2018); dato que, sumado a otros aportados por estudios previos que
hemos comentado, plantean la necesidad de fortalecer el proceso formativo
de los estudiantes de Psicologia en la ciudad de Arequipa, y de hacer un
proceso de seleccidn mds exigente sobre la base de sus habilidades cogniti-
vas y su perfil académico. Este estudio, ademas, puede inspirar réplicas en
estudiantes de otras profesiones afines a la Psicologia como la Educacidn, o
disimiles como las ingenierias.
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Resumen

El presente estudio busca contribuir a una mejor comprension de la eficacia
de los modelos de gestién de las escuelas maristas y tuvo como objetivo
identificar la relacion entre la calidad educativa marista y los factores de
riesgo en dos escuelas. Para esto se procedid, con el Secretariado de Mision
y autoridades de los colegios, a la construccion participativa de un modelo
de calidad educativa marista e instrumentos para evaluar dicho constructo.
Las unidades de estudio fueron dos instituciones educativas de convenio
ubicadas en zonas periféricas de Lima y Piura, con la aplicaciéon de una
encuesta a una muestra representativa de 366 estudiantes, 81 docentes'y
54 egresados. La calidad educativa marista, en general, muestra una corre-
lacién negativa con los factores de riesgo (- 0.085), al analizarla por cada
una de sus dimensiones también se muestra una correlacién negativa. La
dimension formacién integral tiene la mayor correlacion negativa (- 0.133),
seguido de la dimension de evangelizacién (- 0.053) y, por tltimo, la dimen-
sién gestion y liderazgo marista (- 0.024). Este estudio concluye que existe
una correlacidén negativa significativa entre la calidad educativa marista,
sus dimensiones y los factores de riesgo.

Palabras clave: gestion educativa, factores de riesgo, mejora escolar,
educacién marista, formacién integral, educacidn catdlica, eficacia escolar

Abstract

The present study seeks to contribute to a better understanding of the
effectiveness of the management models of Marist schools and was aimed
to identify the relationship between Marist educational quality and risk
factors. A model of Marist educational quality and assessment instruments
were built collaboratively with the Marist Secretariat of Mission and local
school authorities. Two schools participated in the study, both administe-
red by Marist brothers and located in peripheral areas of Lima and Piura.
As part of the study 366 students, 81 teachers and 54 alumni completed a
survey. The Marist educational quality shows a negative correlation with
risk factors (-.085) and when it is analyzed by each of its dimensions, it
also shows negative correlation. The integral formation dimension has the
highest negative correlation (-.133), followed by evangelization dimension
(-.053) and the Marist management and leadership dimension (-.024). This
study concludes that there is a significant negative correlation between
the Marist educational quality, its dimensions and risk factors.

Keywords: educational management, risk factors, school improvement,
Marist education, integral formation, Catholic education,

school effectiveness
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La educacién debe ofrecer mejores oportunidades para todos los estudian-
tes, es por ello que son importantes las investigaciones que contribuyan a
comprender el impacto que las acciones educativas tienen en la vida de los
estudiantes. El presente estudio desea indagar sobre la relacion entre la
acciéon educativa del modelo de gestion marista y los factores de riesgo en
estudiantes de dos instituciones educativas consideradas vulnerables.

Elinforme Coleman concluyé que la escuela no hacia la diferencia para cerrar
brechas de aprendizaje. Afios después, diversos estudios han demostrado que
las escuelas si hacian la diferencia (Creemers & Reezigt, 2005; Scheerens
& Bosker, 1997); sin embargo, dichos estudios se han enfocado en el cierre
de brechas en logros de aprendizaje, por lo que existe aun poca literatura
centrada en analizar los efectos de la escuela en minimizar los factores de
riesgo, entendidos como todos aquellos elementos que impiden un normal
despliegue de las capacidades de los estudiantes: uso de drogas y alcohol,
violencia familiar, embarazo adolescente y trabajo infantil.

Dado que en las escuelas maristas no existen estudios sobre los factores de
riesgo y que la escuela catolica espera generar transformaciones sociales
es importante realizar estudios sobre los factores de riesgo y la educacion
marista. Es por ello que el Secretariado de Misidn, érgano de gobierno de red
de escuelas maristas en el Perti, encargé a los autores del presente estudio
investigar dicha correlacién en dos de las diez escuelas del pais que presentan
mas desafios por sus respectivos contextos.

Este estudio tiene dos aportes: en primer lugar, una mejor comprension de
la accion de los colegios de gestion compartida y el grado de asociacion con
los denominados factores de riesgo; y en segundo lugar, la construccion de
un modelo de calidad educativa marista peruano, puesto que para realizar
el estudio fue necesario construir participativamente un modelo de calidad.
Se espera que los resultados de este estudio sean de utilidad para aquellos
interesados en comprender la accion educativa de las escuelas parroquiales
o de gestion compartida, encargados de redes educativas, investigadores de
factores de riesgo y, mas especificamente, docentes y directivos de escuelas.

La investigacién mostré que existe una correlacion entre el modelo de calidad
educativa marista y los factores de riesgo; asi mismo, se pudo construir un
modelo de calidad educativa marista constituido por cuatro dimensiones: la
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evangelizacion como centro del quehacer educativo, la formacion integral de
los estudiantes, la gestion y liderazgo al estilo marista y la calidad docente.

La calidad educativa marista

La evaluacién de la calidad en los colegios maristas requiere la construccién
de un modelo de calidad educativa. Dicha construcciéon tuvo dos momentos:
primero se realizé una revision tedrica de los principales documentos que
guian la propuesta educativa marista; en un segundo momento se realizd
un recojo de aportes de los lideres de la red educativa del Peru.

La educacion marista

El estilo educativo marista se centra en la educacion integral de los estudiantes
y busca vivir la tradicién legada por los primeros hermanos maristas, quienes
hablaban desde sus inicios de «educar todo el nifio» (Donoso, 2015, p. 27).
Esto conlleva a una educacién personal que acompafie a cada estudiante
de acuerdo con sus necesidades y posibilidades personales, y que favorezca
el ambiente humano para la maduracién y crecimiento personal ya que
«para educar bien a los nifios hay que amarlos, y amarlos a todos por igual»
(Comisién Internacional Marista de Educacién, 1998, p. 20). Este principio
resume las caracteristicas particulares del estilo marista: sencillez, espiritu
de familia, amor al trabajo, presencia y seguir el modelo de Maria (Donoso,
2015). Adoptar estos valores es una forma peculiar de inculturar el Evangelio
y sus multiples interacciones dan a la metodologia marista su originalidad,
inspirada por el Espiritu y en Maria, madre y educadora de Jests (Cortés,
2008). Esta instruccion tiene un doble objetivo: formar buenos cristianos y
ciudadanos honrados (Comision provincial de Mision, 2006).

Sencillez.

Se manifiesta en una simpatia natural y en el respeto hacia el otro, en la
facilidad en el trato, en las relaciones positivas y honestas, en una actitud
basada en la buena voluntad (Comision Internacional Marista de Educacion,
1998). «La pedagogia marista se desarrolla siguiendo esta misma linea de
sencillez que va directamente a lo esencial, dando frutos de equilibrio y
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fecundidad. La sencillez nos transporta a un ambiente pedagdgico marcado
por unas relaciones de cercania» (Comisidn provincial de Misidn, 2006, p.
6) La sencillez debe caracterizarse por actitudes personales de honradez,
cordialidad, transparencia, humildad y respeto a las personas y a las ideas.

Espiritu de familia.

El amor al nifio es la condicion para poder educarle. El afecto genuino debe
eliminar las distancias y las posturas verticales dentro del salén de clase
(Comision provincial de Misién, 2006). «El espiritu de la escuela debe ser un
espiritu de familia... Un Hermano duro y violento que maltrata a los nifios con
palabras o golpes, no sirve para la ensefianza» (Furet, 1989, p. 542). En las
escuelas maristas el nifio entra en un ambiente familiar donde las actitudes
son sencillas y auténticas, se vive un trato sencillo y dialogante con acogida
carifiosa y participativa de toda la comunidad educativa (Donoso, 2015).

Amor al trabajo.

El trabajo es una forma de vivir el espiritu mariano de sencillez y vida de
familia (Donoso, 2015, p. 28). «[Marcelino] Champagnat quiso que sus
hermanos fuesen trabajadores, asi como él mismo lo fue. Junto con sus
hermanos construyo la casa madre de Notre Dame de 'Hermitage. El trabajo
nunca supuso para él una carga, y se sometio con gusto a todo tipo de trabajos
desde su infancia» (Furet, 1989, p. 426).

Pedagogia de la presencia.

La presencia estd vinculada al sentido de vigilancia preventiva, es estar
cerca de forma alegre, alentar y actuar con libertad, y conocer mejor a los
estudiantes (Donoso, 2015). «El proceder de presencia pide que se esté a
la vista, cerca; con los riesgos y las posibilidades que esto implica, con las
posibilidades educativas que engendra» (Moral, 2000, p. 122).
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A la manera de Maria.

Asi como fue para Champagnat, Maria es el modelo para el educador marista
(Cortés, 2008). Esto implica educar a los nifios y jévenes inspirados en las
actitudes evangélicas propias de Maria: acogida, servicio, compromiso,
presencia y fidelidad (Comision provincial de Mision, 2006).

La calidad en la escuela catdlica

La educacion marista encuentra su fuente e inspiracion en la espiritualidad
propuesta por Marcelino Champagnaty, a su vez, se desprende de los princi-
pios de la educacion catdlica (Comision Internacional Marista de Educacion,
1998). Al ser la educacion catdlica el marco y referencia de la educacién
marista, se realizé la revisién de algunos documentos eclesiales en los que
se hace referencia a la «calidad» en la educacion.

En los documentos conciliares no se hace una referencia explicita al término
de calidad educativa, sin embargo, en Gravissimum Educationis (Concilio vati-
cano II, 1965) se sefiala que la escuela catolica debe perseguir el «desarrollo
armonico de las condiciones fisicas, intelectuales y morales» de los estudiantes
que acuden a ella, y por ello se ha considerado una categoria distinta que tiene
como rasgo propio crear un ambiente comunitario. Mas adelante, menciona
que la escuela catdlica «educa a sus alumnos para conseguir eficazmente el
bien de la ciudad terrestre y los prepara para servir a la difusién del Reino
de Dios, a fin de que con el ejercicio de una vida ejemplar y apostolica sean
como el fermento salvador de la comunidad humana» (n. 8).

En el Sinodo de los Obispos de la III Asamblea General Extraordinaria, la
Congregacién para la Educacion Catélica hace mencidén, en el documento
Instrumentum laboris (2014), de algunos elementos referentes a la calidad
que una escuela debe de vivir: el respeto a la dignidad de cada persona;
una equilibrada atencién por los aspectos cognitivos, afectivos, sociales,
profesionales, éticos, espirituales; propiciar un clima de solidaridad para el
desarrollo del nifio; directivos que como lideres competentes y no burdcratas
acompafan y organizan a los docentes. Estos elementos mencionados como
criterios de calidad fueron considerados para este estudio como insumos
para la elaboracién de la matriz de evaluacidn.
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Por otro lado, en el estudio realizado por Marauri (2016), donde analiza
y sintetiza la propuesta educativa que se propone en los documentos del
Concilio Vaticano II, enfatiza que la promocion de una educacion de calidad
debe ser garantizada por los gobiernos.

El objetivo general de la presente investigacion es identificar la relacion entre
la calidad educativa marista y los factores de riesgo en dos escuelas de conve-
nio con la red marista. Para lograr dicho objetivo es necesario: 1) construir
un modelo de calidad educativa marista, 2) construir un instrumento para
evaluar la calidad educativa marista, 3) describir las dimensiones de la cali-
dad educativa marista en dos escuelas de convenio con la red marista, y 4)
identificar la relacién entre las dimensiones de la calidad educativa marista
y los factores de riesgo en dos escuelas de convenio con la red marista. La
hipétesis fue que si existe una influencia positiva de las escuelas maristas
para reducir el impacto de los factores de riesgo en la vida de los estudiantes.

Metodologia

En el estudio se presentaron dos momentos de trabajo: 1) construccién del
modelo de calidad educativa marista, y 2) correlacion de la calidad educativa
marista con factores de riesgo.

Construccion del modelo de calidad educativa marista

La construccion del modelo de calidad educativa marista y la elaboracién de
instrumentos conto con el aporte del Secretariado de Misidn, ente encargado
de la capacitacién, acompafiamiento, monitoreo y evaluacion de la red de
escuelas de la provincia Santa Maria de los Andes (Sector Pert), y de los
directivos de los colegios estudiados. La construccion del modelo de calidad
educativa marista siguié una metodologia participativa segun las ideas de
Hall (1983). Se generd un sistema de discusion, indagacion y analisis en el
que los investigados formaron parte del proceso junto al investigador. La
realidad se describe mediante el proceso por el que una comunidad crea sus
propias teorias y soluciones sobre si misma.

Se realizaron tres talleres de recojo de aportes y construccion participativa
de los factores e indicadores de calidad educativa marista. La pregunta dispa-
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radora fue ¢ cudles son las caracteristicas de la calidad educativa marista? Se
recogieron todos los aportes y se utilizé la técnica de grupo nominal (Van de
Ven, Delbecq, & Gustafson, 1984) para establecer criterios de importancia
o prioridad de cada caracteristica, luego se procedié a generar categorias.

Con las categorias generadas en los talleres se construyo una matriz de
consistencia desagregada en factores e indicadores. Asi mismo, se hizo una
revisién de documentos oficiales de la congregacién, de modelos de eficacia
escolar y de la literatura sobre factores de riesgo para validar la matriz. La
matriz se encuentra organizada por dimensiones, subdimensiones, factores
e indicadores.

Dimensiones de la calidad educativa marista

De la construccion participativa emergieron cuatro dimensiones: evangeli-
zacion, formacién integral, gestion y liderazgo marista y calidad docente.

Dimension de evangelizacion.

Esta dimension se refiere a todos los elementos relacionados con la misiéon
principal de la congregacidn, que es ofrecer a todos los estudiantes la
posibilidad de acercarse a Cristo. Esta dimension se operacionalizd en tres
subdimensiones, como se puede apreciar en la tabla 1.
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Tabla1

Definicion operacional de la dimension evangelizacion

Subdimensiones

Factores

Indicadores

Vida sacramental / vida
espiritual: asistencia
regularalaeucaristiayla
reconciliacién, el habito
de la oracién en espacios
distintos a la escuela y la
propia percepcién acerca
de la coherencia y testi-
monio de vida cristiana.

Actividades pastorales:
vivencia activa de la vida
cristiana en la participa-
cién voluntaria de acti-
vidades pastorales. El
marista no solo profesa
la fe sino también es
miembro activo de la
evangelizacion en todas
sus formas.

Solidaridad: manera
en la que se expresa la
conviccion espiritual, es
la vinculacién no solo
afectiva sino efectiva
hacia los mds necesita-
dos o de todo aquel que
necesite su apoyo.

Acceso y frecuencia del sacra-
mento de la eucaristia y recon-
ciliacién.

Familiaridad con la oracion.

Participacion en grupo pastoral
juvenil.

Participaciéon en actividades
pastorales.

Solidaridad externa: participa-
cién continua en actividades
solidarias hacia la comunidad.

Solidaridad interna: ayuda en las
necesidades que pueden tener sus
pares y escuela.

Solidaridad espiritual: oraciones
ofrecidas por otros.

Porcentaje de alumnos que dice
que va a misa regularmente.

Porcentaje de alumnos que dice
que se confiesa regularmente.

Porcentaje de alumnos que dice
que participa en actividades
pastorales.

Porcentaje de docentes que dice
que reza fuera del ambito esco-
lar por lo menos unavez al dia.

Porcentaje de alumnos que
dice que participa en un grupo
pastoral.

Porcentaje de estudiantes que
dice que disfruta de las activi-
dades pastorales en la escuela.

Porcentaje de docentes que dice
que participa regularmente de
las actividades solidarias de la
escuela.

Porcentaje de alumnos que dice
que participa regularmente de
las actividades solidarias de la
escuela.

Porcentaje de docentes que dice
que colabora con sus colegas a
nivel laboral.

Porcentaje de alumnos que dice
que colabora con sus compatie-
ros que mas necesitan a nivel
académico.

Porcentaje de oraciones realiza-
das con una intencionalidad en
las horas de clase.

Fuente: Elaboracién propia.
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Dimensioén de formacién integral.

Esta dimension se refiere a la formacion del estudiante en todos los aspectos
de suvida: moral, psicoldgico, académico, comunitario y fisico-conductual.
Se operacionaliz6 en dos subdimensiones, como se puede apreciar en la
tabla 2. Para la comprension de esta dimensién se recogié la opinién de los
egresados.

Tabla 2
Definicion operacional de la dimension formacion integral

Subdimensiones Factores Indicadores

Habilidades blandas: aquellas Resiliencia.

herramientas no académicas B Vivencia del aprendizaje soli-
que garantizan un desarrollf) Formacion en valores. dario.
integral enlavida, como la resi-

liencia y la solidaridad. Plan de formacién en valores

y tutoria.

Porcentaje de exalumnos que
Sentido de pertenencia.  dice que se siente identificado
con la escuela.

Porcentaje de exalumnos que
Impacto en la vida perso- dice que considera que su
nal. educacién en la escuela ayudd
Experiencia educativa y a forjar su personalidad
opinién de egresados: un
elemento para comprender
la formacion integral ofrecida  Tmpacto en la vida profe-
en la educacién marista es la  gjonal.
opinion de quienes han pasado
por la misma formacidn.

Porcentaje de exalumnos
que dice que considera que
la educacién recibida en la
escuelalo ayudé a hacer frente
a su vida profesional.

Alineamiento entre espe- Porcentaje de correspondencia
cialidad técnica ysituacion entre especialidad técnica y
laboral. situacion laboral actual.

Porcentaje de exalumnos que
dice que siente que su expe-
riencia en el colegio fue posi-
tiva.

Experiencia educativa.

Fuente: Elaboracién propia.
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Dimensién de gestion y liderazgo marista.

Se refiere a la vivencia del carisma educativo marista en todos los aspectos y
ambitos de la vida de las instituciones educativas. Esta dimension se opera-

cionalizé en cinco subdimensiones, como se puede apreciar en la tabla 3.

Tabla 3

Definicion operacional de la dimension gestion y liderazgo marista

Subdimensiones

Factores

Indicadores

Liderazgo y gestion colabora-
tiva: guiar a un grupo al logro
de objetivos comunes en un
ambiente de incertidumbre.

En educacidn, el liderazgo es
la préctica de mejora educa-
tiva, entendida como un incre-
mento de calidad y resultados
alo largo del tiempo.

Relaciones fraternas: rela-
ciones reciprocas, servicios,
ministerios, escalafones,
comedimientos o cumplidos.
Las exterioridades vacias de
sustancia interior no hacen
fraternidad, y dan al ambiente
un cariz ficticio y avasallador
de la personalidad.
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Establecimiento de una
visién comun.

Politica de puertas
abiertasy apertura alos
demas por parte de las
autoridades.

Trabajo en red.

Trabajo colaborativo.

Contribucion al clima de
convivencia fraternal.

Sencillez en el trato.

Porcentaje de docentes que dice
que participa en la construccién
de los documentos de gestion
institucional.

Grado de percepcion acerca del
alineamiento entre la vision,
misién y los planes de gestidén.

Frecuencia de reuniones para
socializar documentos de gestion.

Grado de liderazgo distribuido
existente en la escuela.

Porcentaje de docentes que dice
que cree que existe una politica
de puertas abiertas en la escuela.

Porcentaje de docentes que dice
que ha intercambiado informacién
con otros docentes de escuelas
maristas.

Porcentaje de docentes que dice
que intercambia experiencias para
mejorar su praxis.

Porcentaje de docentes que dice
que contribuye a un clima de
convivencia fraternal.

Porcentaje de docentes que dice
que percibe el chisme como un
hébito.

Porcentaje de docentes que dice
que considera que sus colegas son
sencillos en su trato.
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Uso evangélico de los bienes:
vivencia de la sencillez de vida
(el desapego de la riqueza),
el compartir con los pobres
(la solidaridad) y el compar-
tir comunitario (la puesta en
comun).

Identidad marista: grado en el
que las personas que confor-
man la institucién educativa
comparten la manera de ver
el mundo de la congregacion
y se sienten parte de la familia
espiritual.

Alineamiento de los
recursos con las priori-
dades institucionales.

Identificacién institu-
cional.

Identificacién con la
espiritualidad marista.

Porcentaje de docentes que dice
que hace uso evangélico de los
bienes.

Porcentaje de docentes que
percibe que la instituciéon hace
un uso evangélico de los bienes.

Porcentaje de docentes que dice
que se siente a gusto de laborar
en un colegio marista.

Porcentaje de alumnos que dice
que se siente a gusto de estudiar
en un colegio marista.

Porcentaje de docentes que se
siente identificado con la espiri-
tualidad marista.

Porcentaje de alumnos que se
siente identificado con la espiri-
tualidad marista.

Fuente: Elaboracién propia.

Dimension de calidad docente.

Se refiere a las caracteristicas profesionales de los docentes y las condiciones
laborales en las que trabajan. Esta dimension se operacionaliz6 en cinco
subdimensiones, como se puede apreciar en la tabla 4.
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Tabla 4

Definicion operacional de la dimension calidad docente

Subdimensiones Factores

Indicadores

Capital humano

Capital
profesional Capital decisional
docente Capital social

Carga de trabajo docente
Condiciones

Balance
de trabajo

Tiempo de planificacién

Porcentaje de docentes con alto nivel
de capital individual.

Porcentaje de docentes que ha desa-
rrollado su juicio profesional.

Porcentaje de docentes que desa-
rrolla redes colaborativas de mutuo
aprendizaje.

Porcentaje de docentes que consi-
dera que existe una sobrecarga de
funciones.

Porcentaje de docentes que percibe
una armonia entre la vida laboral y
la vida personal o familiar.

Porcentaje de docentes que cuenta
con tiempo para planificar sus sesio-
nes de clase.

Fuente: Elaboracién propia.

Herramientas para evaluar la calidad educativa marista

En la tabla 5 se presenta la lista de herramientas construidas para evaluar
la calidad educativa marista: encuestas, guiones de entrevistas y listas de
cotejo de recoleccién de informacion (registros de notas de los colegios,
cuadernos, programaciones, indices de repeticiéon y abandono, resultados
de pruebas estandarizadas). Para la construccion de un indice de calidad
marista se utilizaron solamente los datos de las encuestas.

Epucarionts Momentum, 2018, vol 4, n.° 1, pp. 25-53, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853 37



BARRIENTOS et al.

Tabla 5

Herramientas para evaluar la calidad educativa marista

Instrumento

Director

Docentes

Estudiantes

Coordinador
respectivo

Egresados

Encuesta sobre calidad
educativa marista

Encuesta sobre factores
de riesgos

Ficha de entrevista a
director

Ficha entrevista con
responsable de pastoral

Ficha de entrevista con
responsable de forma-
cién y tutoria

Lista de cotejo de reco-
lecta de informacién

Encuesta para exalum-
nos

X

X

X

X

Fuente: Elaboracién propia.

Correlacion de la calidad educativa marista con factores de riesgo

El disefio de la investigacion es correlacional ya que se establece el grado
de variacién conjunta que ambas variables de estudio —calidad educativa
marista y factores de riesgo— tienen entre si (Sdnchez & Reyes, 2006).

Variable I: calidad educativa marista.

De la construccion participativa del modelo de calidad educativa marista
emergieron cuatro dimensiones: evangelizacion, formacién integral, gestion
y liderazgo marista y calidad docente (estas han sido descritas y definidas
anteriormente; ver tablas 1, 2, 3y 4).
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Variable II: factores de riesgo.

Se entiende por factores de riesgo aquellos elementos que obstaculizan el
desarrollo y aprendizaje de los estudiantes y comprometen aspectos de su
desarrollo psicosocial o supervivencia, con ello incrementa la posibilidad de
sufrir algun dafio o de cometer conductas infractoras (Secretaria de Segu-
ridad Publica, 2011). De la revisién de la literatura (Saldarriaga, Cueto, &
Mufioz, 2011; Centro de informacion y educacién para la prevencion del
abuso de drogas [CEDRO], 2015) emergieron cinco factores (véase tabla 6):
violencia, exposicion al trabajo infantil, bullying, uso de drogas y alcohol y

soporte familiar.

Tabla 6

Definicion operacional de la variable factores de riesgo

Factores

Indicadores

Violencia

Trabajo

Bullying

Drogas y alcohol

Soporte /
bienestar familiar

Porcentaje de estudiantes que dice que estd expuesto a violencia en
casay la escuela.

Porcentaje de estudiantes que dice que ha tenido conductas violentas.

Porcentaje de estudiantes que dice que trabaja fuera del horario escolar.
Porcentaje de estudiantes que dice que trabaja diario.

Porcentaje de estudiantes que dice que trabaja ocasionalmente.

Porcentaje de estudiantes que dice que no se siente a gusto en la
escuela.

Porcentaje de estudiantes que dice que sufre acoso.

Porcentaje de estudiantes que dice que fuma cigarrillos.
Porcentaje de estudiantes que dice que consume alcohol regularmente.

Porcentaje de estudiantes que dice que alguna vez ha consumido
drogas.

Porcentaje de estudiantes que dice que considera que se comunica
abiertamente con su familia.

Porcentaje de estudiantes que dice que se siente feliz con su familia.
Porcentaje de estudiantes que dice que percibe apoyo de su familia.

Porcentaje de estudiantes que dice que vive con alguna persona
violenta o que maltrata a otro miembro de la familia.

Fuente: Elaboracién propia.
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Poblacion y muestra

Poblacion.

La poblacién del estudio es el total de estudiantes y docentes de dos escuelas
de la red marista de la provincia Santa Maria de los Andes - Sector Peru. La
red estd conformada por diez escuelas a cargo del Secretariado de Mision.
Estas dos escuelas son publicas, de gestién compartida con el estado, y estan
ubicadas en zonas urbanas consideradas vulnerables. Ambas escuelas son
de educacién basica regular y tienen los niveles educativos de primaria y
secundaria. Se eligieron por ser las que presentan un mayor nivel de vulne-
rabilidad respecto a las otras escuelas de la red.

Institucion educativa de Piura.

Esuna escuela técnica mixta con diversas especialidades ubicada en el distrito
de Sullana. Desde 1973 cuenta con el nivel primaria y desde 1996 ampliaron
con el nivel secundario. Su poblacién es de 535 estudiantes en primaria, 477
en secundaria y 47 docentes.

Institucion educativa de Lima.

Es una escuela mixta ubicada en un pueblo joven del distrito de Villa Maria
del Triunfo. Fue creada en el 2009 y no cuenta con exalumnos dada su corta
existencia. Su poblacion es de 366 estudiantes en primaria, 295 en secun-
daria y 34 docentes.

Muestra.

Para el recojo de informacion de estudiantes se consideré como muestra a
la totalidad de estudiantes de tercero, cuarto y quinto de secundaria. Para la
institucion educativa de Piura fueron en total 223 estudiantes encuestados
y para el colegio de Lima 143. Los docentes encuestados fueron 47 en Piura
y 34 en Lima.
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Instrumentos

Se construyeron dos encuestas, una para estudiantes y otra para docentes,
y se considero la operacionalizacién de las dos variables de estudio. Para
obtener la validez y confiabilidad de los instrumentos se realizé: 1) una revi-
sion por expertos de la universidad Marcelino Champagnat; y 2) aplicaciéon
de la encuesta a un grupo de 40 estudiantes y 20 docentes de una escuela
privada. El célculo de confiabilidad se realizé mediante el alfa de Cronbach
(a). Los resultados se pueden ver en la tabla 7.

Tabla 7
Consistencia interna de los instrumentos

Actores Alfa de Cronbach N.° de elementos
Estudiantes 0.77 42
Docentes 0.70 36

Fuente: Elaboracién propia.

Estrategia empirica

Se realiz6 un analisis descriptivo de cada variable y constructo con un anali-
sis porcentual y de frecuencias para cada uno de los indicadores, luego se
procedié a crear indices dentro de cada variable y por cada dimensién para
su posterior correlacion estadistica. Para la correlacion estadistica se utilizo
el coeficiente de Pearson, el cual es una medida de la relacién lineal entre
dos variables aleatorias cuantitativas (Pita & Pértega, 1997). A diferencia
de la covarianza, la correlacién de Pearson es independiente de la escala de
medida de las variables.

Resultados
Resultados descriptivos

A continuacidén se presenta un andlisis desagregado por cada una de las
dimensiones analizadas.
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Evangelizacion: ser versus hacer.

Vida sacramental y espiritual.

En primer lugar, se observa que los estudiantes tienen una muy baja percep-
cién de su vida sacramental, vida de oracion y testimonio de vida cristiana
respecto de los docentes (tabla 8); se observa también que tanto docentes
como estudiantes no participan del sacramento de la reconciliacién.

Tabla 8
Resultado porcentual de vida sacramental y vida espiritual

Factores Indicadores Alumnos Docentes
Acceso y frecuencia en Porcentaje de personas que dice quevaa 23 % 51%
sacramentos de eucaris- misa regularmente.

tia y reconciliacion Porcentaje de personas que dice quevaa 26 % 76 %

misa de manera voluntaria.

Porcentaje de personas que dice que se 9 % 24 %
confiesa regularmente.
Familiaridad con la Porcentaje de personas que dice quereza 42 % 90 %
oracion fuera del ambito escolar por lo menos 1
vez al dia.
Testimonio de vida Porcentaje de personas que dice que se 12 % 87 %

percibe a si mismo como testimonio de
vida cristiana.

Fuente: Elaboracién propia.

Actividades pastorales.

Los resultados de esta subdimension son consistentes tanto en los alumnos
como en los docentes. Se denota una aproximacion positiva frente a activi-
dades pastorales, a pesar de que en algunas cosas son obligatorias dentro
de la escuela (ver tabla 9).
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Tabla 9

Resultado porcentual de actividades pastorales

Factores Indicadores Alumnos Docentes

Participacién en Porcentaje de personas que dice que participa

grupo pastoral juve- yecep d quep P 36 % 40 %
. . en un grupo pastoral en el colegio.

nil en el colegio

Participacién en acti- Porcentaje de personas que dice que parti-

vidades pastorales cipa de las actividades pastorales fuera del 33% 39 %

fuera del colegio colegio.

Participacién de acti- . . .

vidades pastorales en PorcentaJ.e Qe personas que dice que dlsfruta 45 % 79 %

el colegio de las actividades pastorales del colegio.

Fuente: Elaboracién propia.

Solidaridad.

Los resultados encontrados son altos tanto en docentes como en alumnos. Se
evidencia que la solidaridad es un valor importante y que la escuela marista
es un espacio donde se la cultiva.
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Tabla 10
Resultado porcentual de solidaridad
Factores Indicadores Alumnos | Docentes
Porcentaje de personas que dice que considerala | 85 % 99 %
solidaridad como un valor importante en su vida.
Ly Porcentaje de personas que dice que considera | 77 % 81 %
Formacion en la . - [ .
A que el colegio le ensefia a ser mas solidario.

solidaridad
Porcentaje de personas que dice que les gusta | 67 % 86 %
participar de las actividades solidarias de cole-
gio.
Porcentaje de personas que dice que colabora | 72 % 90 %

Solidaridad con sus pares.

tnterna: ayl.lda Porcentaje de personas que dice que son reco- | 63 % -

en las necesida- : S
nocidos por ser solidarios.

des que pueden

tener sus paresy | Porcentaje de personas que dice que considera | 64 % 59 %

escuela que su autoridad (docente/directivo) se preo-
cupa por su bienestar.

Solidaridad Porcentaje de alumnos que dice que proyectan | 73 % -

y proyeccioén | su futuro técnico o profesional al servicio de la

social comunidad.

Fuente: Elaboracién propia.

Formacion integral.

Experiencia escolar y opinion de egresados.

Esta subdimension fue analizada sobre la base de 54 exalumnos encuestados
en el colegio de Piura, ya que el colegio de Lima atin no cuenta con egresa-
dos. Se muestran resultados positivos en sus indicadores (tabla 11). Se hace
evidente que existe una vinculacion y apego por parte de los egresados hacia
su colegio, a pesar de que no se cuenta con una asociacion de exalumnos
formalmente constituida.
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Tabla 11

Resultados porcentuales de experiencia educativa y opinion de los egresados

Factor Indicadores Egresados
Sentido de perte- Porcentaje de exalumnos que dicen que se sienten iden- 79 %
nencia tificados con la escuela.
Impacto en la vida Porcentaje de exalumnos que dicen que considera que su 62 %
personal educacion en la escuela ayudo a forjar su personalidad.
Impacto en la vida Porcentaje de exalumnos que dicen que consideran que 93 %
profesional la educacidn recibida en la escuela los ayudé a hacer
frente su a su vida profesional.
Alineamiento entre Porcentaje de correspondencia entre especialidad técnica 72 %
especialidad técnica y situacién laboral actual.
y situacion laboral
Estudios superiores Porcentaje de alumnos que dicen que contindan estu- 95 %
diando luego de su egreso del colegio.
Experienciaeducativa Porcentaje de exalumnos que dicen que sienten que su 85 %

experiencia en el colegio fue positiva.

Fuente: Elaboracién propia.

El 63 % de los egresados considera que el colegio ha tenido un impacto fuerte
en suvida personal. Es interesante mencionar que en las preguntas en las que
se hace referencia a las habilidades sociales, normalmente se las considera
menos importantes o que han tenido menor impacto que otros ambitos de
formacidn, tal como se puede apreciar en la figura 1.
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Figura 1. Porcentajes del impacto del colegio en las dreas de conocimientos y saberes,
crecimiento personal y habilidades sociales en opinién de los egresados.
Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, el 67 % de los egresados considera que el colegio le ha ayudado
a hacer frente a su vida profesional. Debe tomarse en cuenta que el 95 % de
los encuestados ha continuado con estudios posteriores al término de su vida
escolar, lo que es un indicador positivo de transformacién social.

Gestion y liderazgo marista.
Establecimiento de una vision comun.

En términos generales, el 80 % de los docentes opina que si existe una vision
comun y que se trabaja en torno a una misma direccién, y mas del 50 %
afirma que se toma en consideracion la opinién de todos; sin embargo, un
50 % manifiesta que no son participes de la toma de decisiones colaborativas,
esto es contradictorio respecto a los items en los que afirman que tienen un
alto nivel de colaboracion.

Trabajo en redes.

Se evidencia que no hay trabajo en redes, mas del 60 % de docentes afirma
que se da muy poco espacio para compartir experiencias educativas dentro
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de la red de escuelas maristas. Esto se hace evidente en el 78 % de docentes
que afirma que en los ultimos tres meses no ha realizado ningun tipo de
intercambio con otros docentes de la red; sin embargo, los espacios para
compartir buenas practicas dentro de una misma escuela son regulares,
solo un 38 % afirma que existen pocos espacios para intercambiar buenas
practicas entre docentes en la escuela.

Relaciones fraternas e identidad marista.

La mayoria de docentes (84 %) considera que en su escuela se vive un buen
clima organizacional y existe una buena comunicacion entre las partes (71 %).
Se podria considerar que en las escuelas maristas analizadas se vive una
relacidn fraterna entre docentes. El grado de identificacion con la identidad
y espiritualidad marista es bastante alto en docentes y estudiantes (89 % a
mas) al igual que el nivel de satisfaccion con su escuela (89 % a mas).

Factores de riesgo.

Los resultados de la tabla 12 muestran que en ambos colegios existe un consi-
derable porcentaje de casos de violencia familiar (33 %) y trabajo adolescente
(34 %). Se destaca que los jovenes sienten que reciben apoyo familiar (87 %).
Existe una diferencia de 24 % en la experiencia de maltrato o violencia en
los resultados de las escuelas, los alumnos de Lima estdn mas expuestos al
maltrato y violencia doméstica. Se puede contrastar esta informacién con
los resultados de los items sobre la confianza de los alumnos para conversar
con sus familiares. Un porcentaje mayor de los alumnos de Piura (54 %)
manifiestan que casi siempre se sienten en confianza para conversar con sus
familiares, esto es 20 % mads alto de lo que se aprecia en el colegio de Lima.
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Tabla 12
Resultados porcentuales de los factores de riesgo!

Factores Indicadores IEPiura IELima Promedio
Violencia  Porcentaje de estudiantes que dice haber 30 % 50 % 38%
estado expuesto a violencia en casa y la
escuela.
Porcentaje de estudiantes que dicequehan 57 % 64 % 54 %
tenido conductas violentas.
Trabajo Porcentaje de estudiantes que dice que 33 % 34 % 34 %
trabaja fuera del horario escolar.
Porcentaje de estudiantes que dice que 5% 6 % 5%
trabaja diario.
Porcentaje de estudiantes que dice que 31 % 31% 31%
trabaja ocasionalmente.
Bullying Porcentaje de estudiantes que dice queno 13 % 17 % 15%
se sienten a gusto en la escuela.
Porcentaje de estudiantes que dice que sufre 4% 3% 3%
acoso.
Drogas y Porcentaje de estudiantes que dice quefuma 27 % 25 % 26 %
alcohol cigarrillos.
Porcentaje de estudiantes que dice que 7 % 1% 5%
consume alcohol regularmente.
Porcentaje de estudiantes que dice que 18 % 19% 18%
alguna vez ha consumido drogas.
Soporte / Porcentaje de estudiantes que dice que 54 % 34 % 47 %
bienestar  considera que se comunica abiertamente
familiar con su familia.
Porcentaje de estudiantes que dice que se 94 % 82 % 89 %

siente feliz con su familia.

Porcentaje de estudiantes que dice que 90 % 82 % 87 %
percibe apoyo de su familia.

Porcentaje de estudiantes que dice que vive 0% 5% 3%
con alguna persona violenta o que maltrata
a otro miembro de la familia.

Fuente: Elaboracion propia.

1 La violencia sexual se consider6 para el estudio, no asi para fines del presente
articulo.
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Se consider6 también como indicador la percepcidn del estudiante frente a
los riesgos a los que esta expuesto (delincuencia juvenil, pandillaje, robos,
venta de drogas, consumo de alcohol y de drogas y violencia sexual) tanto
en su entorno como dentro del colegio. Al identificar las amenazas en el
entorno, en el colegio de Piura el robo fue la amenaza principal (56 %),
mientras que en Lima fue el pandillaje (59 %).

En cuanto a la identificacién de los alumnos sobre riesgos o amenazas perci-
bidas dentro del colegio (venta de drogas, consumo de alcohol y de drogas,
violencia sexual, robos, bullying o maltrato), en ambas escuelas es el bullying
o maltrato el riesgo mas comun (entre 50 % y 59 %), seguido por el robo
(entre 31 % y 45 %).

Resultados correlacionales

Serealiz6 la correlacion de las variables calidad educativa marista y factores
de riesgo. Se observa que existe una correlaciéon negativa entre la variable
factores de riesgo y todas las dimensiones de la calidad educativa marista
(- 0.085). Mientras mads altos son los resultados de la calidad educativa
marista, menores son los resultados de los factores de riesgo. La dimension
formacidn integral tiene la mayor correlacion negativa (- 0.133), seguido
de la dimension de evangelizacion (- 0.053) y, por ultimo, la dimensién
gestion y liderazgo marista (- 0.24). Dado que todos los resultados fueron
significativos, se puede afirmar que la calidad educativa marista estd asociada
negativamente con la exposicion al riesgo de los estudiantes.

Epucarionts Momentum, 2018, vol 4, n.° 1, pp. 25-53, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853 49



BARRIENTOS et al.

Tabla 13
La calidad educativa marista y los factores de riesgo en ambas instituciones
educativas

Dimensién DDD#*#*  DFI***  DGL#** DCE#*  FR**
Evangelizacién r — 422+ 333 .720%* -.053
Sig. (bilateral) .000 .000 .000 311

N 366 366 366 366 366

Formacién integral r 422 — 162+ 633+ -.133+
Sig. (bilateral) .000 .002 .000 011

N 366 366 366 366 366

Gestién y liderazgo r 333 162+ — .806%+ -.024
marista .000 .002 .000 642

Sig. (bilateral) 366 366 366 366 366

N

Calidad educativa r 720 633 .806%= — -.085
marista .000 .000 .000 104

Sig. (bilateral) 366 366 366 366 366

N

Factores de riesgo r -.053 -.133+ -.024 -.085 —
Sig. (bilateral) 311 011 642 104

N 366 366 366 366 366

*. La correlacion es significante al nivel 0.05 (bilateral).
** La correlacién es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
***_DDD: Dimension de evangelizacién.

DFI: Dimension de formacion integral. DGL: Dimension de gestion y liderazgo marista.
DCE: Calidad educativa marista. FR: Factores de riesgo. Fuente: Elaboracién propia.

De los datos analizados, llama la atencién la alta correlacion negativa entre los
factores de riesgo y el modelo de calidad educativa marista cuando se desagrega
los datos por sexo y por edad. En el caso de las mujeres se triplica el indice de
correlacion, llega a - 0.362. Lo que lleva a generar la hipétesis de que la educa-
cién marista tiene mas efectos positivos en el caso de las mujeres que en el de
los hombres (0.206). En el caso de la edad la correlacion negativa es mayor en
tercero de secundaria (- 0.115), mientras que en cuarto afio se acercaa 1 (0.158).
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Conclusiones

Como conclusion de la dimension de evangelizacion, se podria mencionar que hay
mas énfasis en el hacer que en el ser, como se muestra en la figura 2. En este estudio
se considerd la vida sacramental y espiritual como factores referidos al ser, un bajo
9 % de estudiantes y un 24 % de docentes acuden al sacramento de la confesion.
Estos resultados contrastan con el porcentaje bastante alto en solidaridad, 85 % de
estudiantes y 99 % de docentes la consideran un valor importante en su vida. Se
podria considerar que, en esta dimension, la tendencia hacia la accién es mas alta
que hacia las acciones de vida espiritual o sacramental. Esto muestra una posible
dicotomia entre la accion versus la contemplacién. En la cosmovision catélica la
accion y contemplacion van de la mano y se nutren mutuamente, por ello este
descubrimiento debe generar una alerta paralos dirigentes de dicho tipo de escuela.

Evangelizacion

Ser

| Vida Sacramental | | Actividades Pastorales | Solidaridad

Figura 2. Modelo de comprension de la concepcién de evangelizacion.
Fuente: Elaboracién propia.

El maltrato o bullying es la amenaza preponderante en las dos escuelas estudia-
das. En Lima se presentan mayores indicadores de vulnerabilidad que en Piura,
destacan los resultados de violencia familiar, escolar, maltrato y menor soporte
de las familias; mientras que en Piura se presentan resultados mas altos en
alcoholismo e iniciacion sexual, que se podria atribuir al contexto de provincia.

Un punto relevante, que no se tomd en cuenta en el momento de la construccion
de indicadores con el equipo responsable y los directivos escolares, fue el robo
como una amenaza tanto de su entorno como en la cultura escolar interna. Este
indicador tiene resultados altos en ambas escuelas. En ambos casos el porcentaje
de alumnos trabajadores y el acceso a drogas es similar.
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La identificacion de los egresados con la escuela marista es alta (79 %), la mayo-
ria considera que esta ha tenido impacto sobre su vida personal y profesional, el
95 % de sus egresados continua estudios superiores, y la gran mayoria (85 %)
considera que su experiencia escolar fue positiva. Por ultimo, se descubri6 que
existe una correlacion negativa significativa entre las dimensiones de la calidad
educativa marista y los factores de riesgo. Si bien esta informacién no permite
realizar afirmaciones de tipo causal, es posible afirmar que la accién educativa
marista estd relacionada con un menor impacto de los factores de riesgo en la vida
de los estudiantes.
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Resumen

El objetivo del presente trabajo fue analizar la invarianza de
medicion del Test Anxiety Inventory (version en espafiol: TAI-E)
entre varones y mujeres, asi como la obtencién de valores norma-
tivos (baremos) en estudiantes universitarios de Lima. Partici-
paron 866 estudiantes (71.1 % mujeres) de tres universidades
privadas ubicadas en Lima Metropolitana, con edades compren-
didas entre 17 y 52 afios (M = 20.38). La invarianza de medicién
fue evaluada mediante un andlisis factorial confirmatorio de
grupo multiple, el que indica que el grado de invarianza obte-
nido es suficiente para afirmar que la medicion de la ansiedad
ante examenes es similar entre varones y mujeres. Del mismo
modo, los coeficientes de confiabilidad utilizados (a, @ y H)
presentan magnitudes elevadas; finalmente, los baremos fueron
construidos con percentiles debido a que los puntajes del TAI-E
no se aproximan a la normalidad. Se discuten los resultados y se
sugieren guias para utilizar las normas.

Palabras clave: Inventario de Ansiedad, confiabilidad, validez,
invarianza factorial, universitarios, baremos

Abstract

The aim of this paper was analyze the measurement inva-
riance of Test Anxiety Inventory (Spanish Version: TAI-S)
between men and women, and the obtention of normative data
in college students from Lima. Were evaluated 866 college
students (71.1 % women) with aged between 17 and 52 years
(M = 20.38). The measurement invariance was performed
with multigroup confirmatory factor analysis, which shows that
degree of measurement invariance is enought for claim that
the measurement is the same among men and women. Same
way, the reliability coefficients (a, ® y H) have high magnitude.
The normative data were elaborated with percentiles because
the TAI-S scores don’t have normal distribution. The results are
discussed and practical guidelines are given for the use of the
norms.

Keywords: Test Anxiety, reliability, validity, factorial invariance,
university students, normative data
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Inventario de Ansiedad ante Examenes

El Test Anxiety Inventory [TAI] (Spielberger, 1980; Spielberger, Gonzdlez,
Taylor, Algaze, & Anton, 1978) es uno de los instrumentos mds usados para
lavaloracion de la Ansiedad ante Examenes [AE] (Chapell et al., 2005) tanto
en investigacion como en entornos clinicos (Oktedalen & Hagtvet, 2011;
Szafranski, Barrera, & Norton, 2012), y cuenta con estudios instrumentales
en diversas partes del mundo, incluida una version en espafiol (Bauermeister,
Collazos, & Spielberger, 1983).

El TAI se basa en el modelo dual (Liebert & Morris, 1967; Spielberger, 1980),
es decir, considera que la AE se manifiesta de dos formas: fisioldgica (emocio-
nalidad) y cognitiva (preocupacion); sin embargo, un andlisis minucioso de
los resultados proporcionados por diversos estudios instrumentales en dife-
rentes contextos culturales permite concluir que el TAI realiza una evaluacién
unidimensional de la AE, debido a que existe poca diferenciacién empirica
entre las dos dimensiones evaluadas, es decir, un pronunciado solapamiento
entre ellas (Dominguez-Lara & Cruz-Contreras, 2017).

La AE es uno de los topicos mas estudiados desde su formalizacion como
constructo hace mas de sesenta afios (Mandler & Sarason, 1952) y sus apli-
caciones son vigentes en distintos &mbitos de la psicologia (Stober & Pekrun,
2004). Asi mismo, sus multiples correlatos lo erigen como un constructo de
trascendental importancia (Dominguez-Lara & Cruz-Contreras, 2017), por
lo que es necesario su estudio a fin de evitar consecuencias negativas en el
estudiante a corto y largo plazo.

Apesar de ello, no existen estudios nacionales que informen sobre la magni-
tud del problema en estudiantes universitarios, es decir, la prevalencia de
AE, quiza el principal inconveniente es la ausencia de investigaciones que
brinden datos normativos (baremos) y puntos de corte apropiados. A la fecha,
el tnico trabajo que brinda baremos del TAI-E esta centrado en poblacién
escolar (Aliaga, Ponce, Bernaola, & Pecho, 2001) y su uso no seria apropiado
en poblacion universitaria.

En ese estudio (Aliaga et al., 2001), la construccién de normas fue realizada
por separado: varones y mujeres. Esta decision se sustentd en las diferencias
estadisticas entre las puntuaciones de varones y mujeres, a favor de estas
ultimas. Las puntuaciones mds elevadas en AE en mujeres se observan consis-
tentemente hasta la fecha en diversos estudios empiricos e instrumentales
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(Chapell et al., 2005; Di Maria & Di Nuovo, 1990; Farooqui, Ghani, & Spiel-
berger, 2012; Kavakci, Semiz, Kartal, Dikici, & Kugu, 2014; Oktedalen &
Hagtvet, 2011; Onyeizugbo, 2010), incluso en aquellas investigaciones que
no usan el TAI-E como medida de AE (Heredia, Piemontesi, Furldan, & Hodapp,
2008). La decisién para construir baremos separados debe fundamentarse
en las desigualdades existentes en el proceso de medicion del constructo, es
decir, con base en los resultados de procedimientos que evaltien la posible
presencia de un sesgo en la mediciéon (Gomez-Benito, Hidalgo, & Guilera,
2010) y no solo en las diferencias observadas entre las puntuaciones directas
de ambos grupos, como se sugiere habitualmente (Szafranski et al., 2012).

Algunos autores argumentan que las mujeres puntiian mas alto en las pruebas
de AE a causa de las elevadas exigencias sociales hacia su desempefio (Huang,
2013; Putwain & Daly, 2014; Rosario et al., 2008), lo que les produciria mas
temor en comparacion con los varones (Benson, Bandalos, & Hutchinson,
1994). Ademads de la ansiedad propia de la evaluacién durante el examen,
estarian involucrados procesos cognitivos asociados al temor al fracaso,
desaprobacion social u otros afines. Estas creencias son ajenas al constructo
AEvy, por ende, irrelevantes para su correcta medicién. En tal sentido, de ser
verdadera esa afirmacion y a pesar de que es inevitable la presencia del error
de medicion, los instrumentos utilizados probablemente estan sesgados a
favor de los varones, dichas diferencias serian a causa de otros constructos
y no necesariamente de la AE.

En ese sentido, cuando el objetivo de la investigacién es comparar grupos de
forma apropiada, el procedimiento preliminar de relevancia en la actualidad
es el andlisis de la invarianza de medicion (Byrne, 2008; Dimitrov, 2010). Este
consiste en una serie de procedimientos que permiten saber si el constructo
es medido de manera similar entre los grupos estudiados, y de ese modo
conocer la presencia (o ausencia) de diferencias que podrian ser atribuidas
a algtn tipo de sesgo a favor de uno de los grupos.

Algunas investigaciones han examinado el grado de invarianza de medicién
del TAI entre varones y mujeres; mientras que un estudio lo hizo de forma
completa y concluyé a favor de una estructura invariante (Everson, Millsap,
& Rodriguez, 1991), otro lo hizo al interior de un modelo explicativo y evalué
Unicamente la invarianza métrica de cargas factoriales (Benson et al., 1994);
finalmente, un estudio solo analizo el nivel configuracional, es decir, si la
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estructura hipotetizada de dos factores era similar entre varones y mujeres
(Ware, Galassi, & Dew, 1990). No obstante, el tinico criterio para evaluar los
distintos niveles de invarianza fue el cambio en el estadistico 2, lo que en la
actualidad es poco recomendado debido a su sensibilidad tanto al tamafio
muestral como a la falta de normalidad de los datos (Chen, 2007; Dimitrov,
2010), como es el caso de las puntuaciones del TAI, predominantemente
asimétricas. Hace falta implementar estudios que superen esas limitaciones
metodoldgicas.

Una vez comprobada la invarianza de medicién podrian elaborarse bare-
mos que permitan un acercamiento mas preciso a la prevalencia de AE en
poblacién universitaria, o un uso en un contexto terapéutico (Ergene, 2003).
Por el contrario, si el grado de invarianza presentado no fuera el suficiente
(al menos invarianza fuerte), los resultados no serian comparables entre si
ya que las diferencias no estarian en funcion de la AE y, en consecuencia,
tendrian que elaborarse normas por separado.

En ese sentido, los objetivos del presente estudio fueron: a) analizar la
invarianza de medicidn entre estudiantes varones y mujeres pertenecientes
a diversas carreras respecto a la AE evaluada con el TAI-E; b) elaborar datos
normativos del TAI-E en universitarios; y ¢) analizar la confiabilidad de los
puntos de corte elegidos para determinar la presencia de elevada AE.

Método
Diseno

Se trata de un estudio empirico de tipo comparativo (Ato, Lopez, & Benavente,
2013) porque busca analizar las diferencias existentes entre varones y muje-
res respecto a la AE mediante métodos multivariados (analisis factorial de
grupo multiple, [AFGM]). A su vez, es un estudio instrumental (Ato et al.,
2013), cuyo objetivo es el andlisis de las propiedades psicométricas del TAI-E
y elaborar baremos.
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Participantes

La muestra intencional estuvo formada por 866 estudiantes (71.1 % mujeres)
cuyas edades estuvieron comprendidas entre los 17 y 52 afios (M = 20.38;
DE = 4.134; 91.4 % entre 17 y 25 afios). Todos ellos pertenecian a tres
universidades privadas ubicadas en Lima Metropolitana (n, = 579;n, = 230;
n, = 57) y cursan del primero al séptimo semestre de tres carreras profesio-
nales (Npsicologia = 606; Neontabilidad = 203 Nentermeria = 57). NO se encontraron
discrepancias estadisticamente significativas en la distribucién de varones
y mujeres segin la universidad ()2 = 9.310; p = 0.01; V = 0.104), ni en
cuanto a la edad (tsss) = 0.856; p = 0.392; d = 0.07). Aquellos casos con
valores perdidos (n = 10) fueron eliminados del andlisis.

Instrumento: Inventario de Ansiedad ante Examenes

Fue utilizada la versién adaptada a universitarios limefios (Dominguez-Lara
& Cruz-Contreras, 2017; Villegas, Dominguez, Sotelo, & Sotelo, 2015) que
evalia de manera unidimensional la AE por medio de 19 items con cuatro
alternativas de respuesta (casi nunca, algunas veces, frecuentemente y casi
siempre). Los items se presentan en el mismo orden original (Spielberger,
1980), excepto por el primer item que fue eliminado debido a una nula
relacidn con los demds items (Villegas et al., 2015).

Procedimiento

El TAI-E fue aplicado en los distintos claustros universitarios en el horario
habitual de clase, previa solicitud de permiso a las autoridades y en coordi-
nacion con los docentes. Antes de la evaluacion se solicité la colaboracion
a los estudiantes, se les explicd que dicha actividad formaba parte de una
investigacidn y que la participacién era voluntaria y no serian compensados
econdmica ni académicamente. Todos los estudiantes participaron, cuando
finalizo la evaluacion se les agradecio por su colaboracién.

Invarianza entre grupos

Luego de un analisis descriptivo preliminar de los items, la invarianza de
medicién de la AE entre varones y mujeres fue explorada mediante un AFGM
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(Brown, 2006; Byrne, 2008; Little, 1997). Este procedimiento se ejecuto a
fin de garantizar que la potencial comparacion entre varones y mujeres tenga
como base una medicién equivalente de la AE en ambos grupos (Dimitrov,
2010) y, de corroborarse, posibilitaria la construccién de un inico baremo
para la muestra total. Por el contrario, si la medicién de la AE difiere segin
los grupos, es necesario elaborar baremos por separado.

El AFGM es utilizado para evaluar consecutiva y acumulativamente la inva-
rianza de medicidn, centrada en variables observadas, a través de la igual-
dad de configuracién total del instrumento en ambos grupos (invarianza
configuracional), de los coeficientes de configuracién o cargas factoriales
(invarianza métrica), de los interceptos (invarianza fuerte) y residuales
(invarianza estricta) (Byrne, 2008; Dimitrov, 2010).

Para dicho procedimiento se uso el programa EQS 6.2 (Bentler & Wu, 2012)
bajo las siguientes condiciones: método de maxima verosimilitud (Beaducel
& Herzberg, 2006), matrices de covarianzas y estadisticos robustos. Si bien
corresponderia el uso de una matriz de correlaciones policdricas dada la
naturaleza ordinal de los items (Dominguez-Lara, 2014), se opt6 por las
matrices de covarianzas debido a que se implement6 el modelamiento de
los interceptos, es decir, de la media de cada item.

Para valorar el ajuste de los modelos estudiados fueron usados diversos indices
como el SRMR (£0.05), RMSEA (£0.05), CFI (= 0.95), y la prueba general
¢, ajustada para atenuar el efecto de la falta de normalidad de las variables
[SB-¥?] (Satorra & Bentler, 1994). Asi mismo, los criterios para determinar
la presencia de cada grado de invarianza fueron las variaciones en el CFI
[Acet < 0.01] (Cheung & Rensvold, 2002), el RMSEA [Agrmsea] > -0.015 (Chen,
2007),y SRMR [Asrvr = 0.030] (Chen, 2007). Finalmente, se calcularon en
cada paso los indices modificadores [IM] (S6rbom, 1989) con el objetivo de
evaluar individualmente la equivalencia de los parametros para cada item
(cargas factoriales e interceptos) durante todo el proceso, ya que si bien los
indices de ajuste son importantes también lo son otros indicadores relevantes
en la toma de decisiones (Dominguez-Lara, 2016a).

De este modo, una vez realizadas las etapas del andlisis de invarianza de
medicion, alcanzar la invarianza fuerte permitiria concluir que la medicién
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es similar entre los dos grupos, lo que haria posible la comparacién entre las
medias latentes de varones y mujeres.

Confiabilidad

Preliminarmente fue evaluado el modelo tau-equivalente (Dunn, Baguley,
& Brunsden, 2014; Graham, 2006) con el objetivo de justificar el uso poste-
rior del coeficiente a (Cronbach, 1951) como estimador de la confiabili-
dad de las puntaciones. Las variaciones en el CFI [Ace: < - 0.01] (Cheung
& Rensvold, 2002), el RMSEA [Armsea > - 0.015] (Chen, 2007) y SRMR
[Asrmr = 0.030] (Chen, 2007) informan sobre la pertinencia de considerar
como estadisticamente equivalentes las cargas factoriales de los items del
TAI-E. Posteriormente, se reporta el coeficiente o con intervalos de confianza
[IC] (Dominguez, 2016b) utilizando el mdédulo ICalfa (Dominguez-Lara
& Merino-Soto, 2015), coeficiente ® (McDonald, 1999) y el coeficiente H
(Hancock & Mueller, 2001). Por ultimo, en vista de la potencial presencia
de puntuaciones extremas, fueron calculadas versiones robustas de los
coeficientes a y ® (Zhang & Yuan, 2016).

Elaboracion de baremos

Las caracteristicas distribucionales de los datos fue analizada con la prueba
de Shapiro y Wilk (1965) dado que presenta mejores resultados en compa-
racion a otras pruebas de normalidad (Ghasemi & Zahediasl, 2012), a fin
de elegir el tipo de puntuacion equivalente para la construccion del baremo,
es decir, T o percentiles (Pc), en el caso del cumplimiento de la normalidad
univariada; sin embargo, cabe mencionar que para constructos como la
AFE es mas probable encontrar una distribuciéon no normal, porque evaltua
comportamientos que no estan simétricamente distribuidos en la poblaciéon
de estudio (Micceri, 1989; Norton, Cosco, Doyle, Done, & Sacker, 2013; Ho
& Yu, 2015). Del mismo modo, fue construido un baremo general a fin de
poder captar con mayor facilidad las desviaciones respecto a los patrones
generales de conducta (Seisdedos, 2000).

Luego de ello fue calculado el coeficiente K2 (Livingston, 1972). Este coefi-
ciente es 1til para conocer la confiabilidad de cada punto de corte elegido
y valorar qué tan precisa es la clasificacion realizada (Fernandez & Merino,
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2014). A su vez, no es sensible a las caracteristicas distribucionales de las
puntuaciones, por ejemplo, cuando no se cumple el supuesto de normalidad
(Gempp & Saiz, 2014), lo que facilita su aplicacién auin en distribuciones
asimétricas.

Resultados

Invarianza de medicion

El modelo unidimensional fue analizado en varones y mujeres por separado,
previamente se evidencio caracteristicas descriptivas y distribucionales
adecuadas. En ambos grupos la asimetria (g1 < 2) y curtosis (g2 < 7) de los
items alcanzaron magnitudes moderadas (Finney & DiStefano, 2013), y el
supuesto de normalidad multivariada no fue alcanzado en vista de que el
coeficiente de multivariado de Mardia (1970) obtuvo valores elevados [ > 70]
(Rodriguez & Ruiz, 2008). A pesar de ello, los procedimientos robustos
ejecutados pueden superar estas limitaciones distribucionales.

El ajuste del modelo unidimensional se mostro satisfactorio tanto en mujeres
(SB - y%521 = 340.022 (p < 0.01), CFI = 0.945, RMSEA (IC 90 %) = 0.045
[0.038, 0.051], SRMR = 0.039); como en varones (SB - y?is2) = 224.272
(p < 0.01), CFI = 0.948, RMSEA (IC 90 %) = 0.044 [0.031, 0.055],
SRMR = 0.050).

En cuanto al AFGM, la invarianza configuracional obtuvo indices de ajuste
cercanos a los hallados en cada grupo por separado: SB - ¥%@os = 560.122
(p < 0.01), CFI = 0.946, RMSEA (IC 90 %) = 0.044 (0.038, 0.050),
SRMR = 0.045. Estos indicadores sirven como linea base para imponer
las restricciones gradualmente en la evaluacion de las siguientes etapas
del analisis de invarianza. Posteriormente, se fijé la igualdad de coefi-
cientes de configuracion (invarianza métrica), mostrando buen ajuste
(SB - ¥*@23 = 585.476 (p < 0.01), CFI = 0.945, RMSEA (IC 90 %) = 0.043
[0.038, 0.049], SRMR = 0.055), asi como cambios no significativos en el
CFI (Acer = - 0.001), RMSEA (Armsea = - 0.001) y SRMR (Asrmr = 0.010). Una
exploracion de los IM indica que el item 3 difiere entre los grupos (x* = 5.753,
p = 0.016), pero la magnitud de sus estadisticos no fue elevada y dicha
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variacidn puede ser a causa del error de muestreo; de este modo, se puede
concluir que existe invarianza métrica.

Por ultimo, se evalud la invarianza fuerte y se obtuvo un ajuste similar a
los anteriores: SB - y%@42 = 653.051 (p < 0.01), CFI = 0.944, RMSEA (IC
90 %) = 0.045 (0.039, 0.050), SRMR = 0.056. De este modo, las variacio-
nes fueron minimas en el CFI (Acsr = - 0.001), RMSEA (Armsea = - 0.002)
y SRMR (Asrvr = 0.001). De igual manera que el procedimiento anterior,
algunos IM presentaron significancia estadistica, aunque su magnitud no
fue lo suficientemente grande como para relajar tales restricciones; a pesar
de todo, el del intercepto del item 13 fue elevado (y*> = 12.844, p < 0.001).

En vista de ese escenario, fue relajada la restriccion y evaluado nuevamente
el ajuste del modelo. No existieron variaciones significativas en los indices
de ajuste (Acsi = 0.000; Armsea = 0.000; Asrvr = 0.000). Por tal motivo, se
decide mantener la restriccion de igualdad del intercepto del item 13 entre
los grupos, se concluye entonces que existe invarianza fuerte entre varones
y mujeres.

Analisis comparativo

Ante el cumplimiento de la invarianza fuerte fueron comparadas las medias
latentes de varones y mujeres. Preliminarmente, la media latente del primer
grupo (mujeres) se fijo en cero (Brown, 2006). El ajuste fue estadistica-
mente similar al modelo de invarianza fuerte (Ace = 0.000; Armsea = 0.000;
Asrvr = 0.001), y existe diferencia estadisticamente significativa en cuanto a la
AE a favor de las mujeres (A = 2.065, p < 0.001). En cuanto a la comparacion
de las puntuaciones observadas, las mujeres puntuaron de forma estadisti-
camente significativa por encima de los varones (tss4; = 2.390; p = 0.017),
pero sin la suficiente significancia practica (d = 0.18) (Dominguez-Lara,
2016c¢) que justifique la construccion de baremos separados segun el sexo.

Confiabilidad
Con la muestra total fue analizado nuevamente el ajuste del modelo unidimen-

sional, se obtuvo indicadores aceptables: SB - y*ss) = 137.051 (p < 0.001),
CFI = 0.992, RMSEA (IC 90 %) = 0.057 (0.047, 0.068), SRMR = 0.051;
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cargas factoriales moderadas (A > 0.60) y estadisticamente significativas
(p < 0.001).

Con el objetivo de evaluar el modelo tau-equivalente se restringio la igualdad
de cargas factoriales, se tomé como base el modelo congenérico evaluado
previamente. Bajo esta condicion los indices de ajuste alcanzaron magni-
tudes meritorias: SB - y*ss = 137.051 (p < 0.001), CFI = 0.992, RMSEA
(IC90 %) = 0.057 (0.047, 0.068), SRMR = 0.051; y los cambios no fueron
significativos en el CFI (Acsi = - 0.002), RMSEA (Armsea = 0.003), y SRMR
(Asrvr = 0.018) respecto al modelo unidimensional (congenérico). Ello indica
que se cumple la tau-equivalencia entre los items del TAI-E.

Tanto el coeficiente o (0.917; IC95 % .906, 0.927) como los coeficientes ®
(0.919) y H (0.922) tuvieron magnitudes elevadas (Hancock & Mueller,
2001; Merino, Navarro, & Garcia, 2014; Ponterotto & Charter, 2009; Raykov
& Hancock, 2005). Del mismo modo, en control de la influencia de las
puntuaciones extremas, los coeficientes robustos son similares a los anteriores
(0trobusto = 0.922; ®robusto = 0.927).

Datos normativos

A partir de la existencia de invarianza de medicion entre varones y mujeres
y de que las diferencias no poseen significancia practica, puede elaborarse
un unico baremo en vista que la medicién de la AE no es distinta segun el
sexo. La puntuacioén total del TAI-E no se aproxima a una distribuciéon normal
(SWses) = 0.967, p < 0.001). Las respuestas tienden hacia el espectro mas
bajo de puntuaciones (M = 36.289; DE = 10.703) y poseen asimetria y curto-
sis de baja magnitud (g1 = 0.568; g2 = - 0.118); en tal sentido, los baremos
seran construidos en base a Pc.

Fueron calculados diversos percentiles (Dominguez-Lara, 2016d; Glaesmer
et al., 2012; Nordin & Nordin, 2013; Vazquez, Duque, & Hervas, 2013), se
tomo como referencia los cuartiles uno (Pc 25) y tres (Pc 75) para estable-
cer los puntos de corte de los niveles alto (> Pc 75) y bajo (< Pc 25) en la
evaluacion de la AE. En cuanto a la delimitaciéon de niveles, puntuaciones
mayores que 44 (> Pc 75) indican elevada AE y menores que 27 (< P 25)
se asocian con niveles bajos de AE (tabla 1).
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Tabla1
Datos normativos del TAI-E en universitarios

PD Pc K2* PD Pc K2*
19-21 5 977 -.973 36-37 55 917
22-23 10 .970-.967 38-39 60 919 -.922
24 -25 15 .964 - .961 40 65 .926

26 20 .957 41 70 931
27-28 25 .953-.948 42 - 44 75 .935-.945
29 30 943 45 - 46 80 950 - .951
30-31 35 .938-.933 47 - 48 85 959 -.962
32 40 928 49 - 51 90 966 - .971
33-34 45 924 -.921 52 - 56 95 974 - 981
35 50 918 > 57 99 983

PD: Puntuacién directa. Pc: Percentil. K2: Coeficiente K2.
* Calculado con el puntaje mas bajo y mas alto del punto de corte.

En negrita: zona de elevada ansiedad ante examenes.

Discusion

El objetivo principal del presente trabajo fue la obtencién de valores normativos
del TAI-E en estudiantes universitarios de Lima, previo andlisis de invarianza
de medicion entre varones y mujeres. Si bien la diferencia estadisticamente
significativa de puntuaciones en AE a favor de las mujeres parece corres-
ponder con la literatura previa (Chapell et al., 2005; Di Maria & Di Nuovo,
1990; Farooqui et al., 2012; Kavakci et al., 2014; Oktedalen & Hagtvet, 2011;
Onyeizugbo, 2010), el aporte de la presente investigacion es el andlisis de la
invarianza de medicion del TAI-E entre varones y mujeres.

Hasta la fecha, los estudios que reportaban invarianza entre varones y mujeres
con el TAI en muestras anglohablantes solo brindaban reportes parciales o con
procedimientos metodoldgicos que actualmente no son considerados fiables
(Benson et al., 1994; Everson et al., 1991; Ware et al., 1990). Esto daba la
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sensacién de que, efectivamente, la AE era invariante segun el sexo y que
las diferencias observadas podrian ser explicadas por dicho constructo; sin
embargo, un analisis pormenorizado de esos reportes permite indicar que los
hallazgos no fueron concluyentes. Esto quiere decir que las comparaciones
pudieron estar sesgadas y las conclusiones derivadas carecerian de sustento
ya que no fueron analizados todos los niveles posibles de invarianza, sobre
todo la invarianza fuerte que, en ultima instancia, brinda evidencias para
comparar puntajes (Dimitrov, 2010).

De este modo, con los métodos implementados se trata de superar esos incon-
venientes y los resultados permitirian concluir, al menos con la muestra de
estudio, que la medicion de la AE realizada con el TAI en varones y mujeres
es similar y, por tanto, las desigualdades observadas son susceptibles de ser
interpretadas; sin embargo, y pese a existir diferencias estadisticamente
significativas, la significancia practica, es decir, la magnitud de las diferen-
cias (Ferguson, 2009; Fritz, Morriz, & Richler, 2012) no fue elevada. En
tal sentido, si llega a concluirse que existen diferencias significativas entre
varones y mujeres respecto a la AE, probablemente los resultados estén
sobreestimandose al basarse unicamente en la significancia estadistica, que
suele estar influida por el tamafio muestral, dejando de lado la significancia
practica (Dar, Serlin, & Omer, 1994; Frias, Pascual, & Garcia, 2002; Monter-
de-Bort, Pascual, & Frias, 2006).

En tal sentido, ya que los puntajes podrian considerarse como estadisticamente
equivalentes, parece ser que los estudiantes evaluados, independientemente
del sexo, experimentan similar AE. Lamentablemente, al no existir estudios
preliminares sobre las potenciales diferencias de sexo en poblacidn peruana,
no podria concluirse que dicha equivalencia se debe a un cambio social en
cuanto a las exigencias hacia la mujer como potencial causa de la elevada
AE, como se plantea en otros manuscritos (Huang, 2013; Putwain & Daly,
2014; Rosario et al., 2008), o simplemente, que dichas diferencias nunca
existieron en este contexto, en contraposicion a otras culturas donde priman
fuertes estereotipos de género respecto a las mujeres (Farooqui et al., 2012).

Otro aspecto que vale resaltar fueron los elevados coeficientes de confiabilidad
(> 0.90) tanto de sus puntuaciones observadas (o) como de la variable latente
(o yH). Ademas de su dimensionalidad, estos indicadores resaltan aiun mas
cualidades psicométricas del TAI-E, ya que se espera que el instrumento sea
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usado para fines de apoyo al diagnéstico, o al menos para su inclusiéon en
evaluaciones masivas y, posteriormente, como parte del perfil del educando.

En vista de estos hallazgos y de las caracteristicas distribucionales de las
puntuaciones del TAI-E, fueron elegidos los percentiles para elaborar datos
normativos generales. Si bien pudo optarse por la construccion de normas para
varonesy para mujeres, la medicion de la AE con el TAI-E es invariante, y las
diferencias observadas parecen diluirse cuando se considera la significancia
practica en lugar de la estadistica, por lo que no se justificaria tal decision.
Inclusive en otros estudios los puntos de corte difieren por un punto entre
varones y mujeres (Kavakci et al., 2014), lo que los hace estadisticamente
equivalentes a juzgar por la probable superposicion de sus respectivos inter-
valos de confianza.

Como era de esperarse, existié una mayor cantidad de personas que obtuvie-
ron puntuaciones bajas, produciendo una distribucién asimétrica. A pesar
de ello, fueron obtenidos sendos puntos de corte con bajo error de medicién
alrededor de ellos (K2 > 0.90), lo que posibilita una clasificacion (p. €j.
persona con alta AA) confiable.

Esto trae dos importantes implicancias prdcticas: en primer lugar, contar
con baremos posibilita el desarrollo de estudios preliminares de prevalen-
cia en poblacién universitaria; y en segundo lugar, en vista de las bondades
psicométricas del TAI-E, podria ser utilizado como evaluacién de entrada y
salida en las intervenciones destinadas a la reduccién de la AE.

Finalmente, existieron algunas limitaciones que podrian ser minimizadas en
proximas investigaciones. Respecto a las caracteristicas de la muestra, si bien
el tamafio muestral es elevado, quiza un punto débil sea la proporcién entre
varones y mujeres, aunque en otros estudios de estandarizacion llevados a
cabo con constructos similares este aspecto no fue percibido como una debili-
dad en el estudio (Furldn, Pérez, Moyano, & Cassady, 2010) ya que refleja la
realidad que involucra las carreras estudiadas. Asi mismo, aunque la cantidad
de encuestados es similar a otros estudios de validacion de instrumentos en
poblacion universitaria (Gempp & Avendaiio, 2008; Furlan et al., 2010),
hace falta incorporar estudiantes de mds carreras profesionales para lograr
una muestra completamente representativa, debido a que probablemente
la AE sea experimentada de forma distinta entre las distintas profesiones.
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Por tltimo, la falta de contrastes adicionales del punto de corte con criterios
empiricos (grupos definidos o constructos tedéricamente relevantes) podria
sugerir un uso mesurado del TAI-E para fines diagndsticos en entornos
educativos, siempre acompafiado de una entrevista clinica a fin de descartar
otros aspectos asociados (p. ej. ansiedad) (Cardona-Arias, Pérez-Restrepo,
Rivera-Ocampo, Gomez-Martinez, & Reyes, 2015).

Se recomienda para futuras investigaciones comparar los grupos con bajay
elevada AE respecto a constructos asociados a manifestaciones negativas de
la afectividad (estrategias cognitivas de regulacion emocional, inteligencia
emocional, burnout académico, etc.), inclusive estudios longitudinales para
evaluar suimpacto en la conducta académica del estudiante (procrastinacion
académica) o en la satisfaccion con sus estudios.

Concluimos que la evaluaciéon de la AE mediante el TAI-E se muestra invariante
respecto al sexo, los indicadores de confiabilidad son adecuados y los puntos
de corte parecen ser ttiles para la realizacion de evaluaciones individuales.
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Abstract

Several and recent neuroscientific studies have accumulated
empirical evidence about the maturation and neurodevelop-
mental processes that occur in the human brain during the first
months and years of life. This immaturity gives the human brain
under construction greater plasticity and learning capacity, but
also leads to greater vulnerability to harmful and toxic agents
from the environment. Therefore, it is considered that the care
quality received in early childhood and child abuse in the form
of emotional neglect, directly influence the architecture and
functionality of the developing brain, both of which would elicit
physiological responses of chronic and sustained (toxic) stress,
being a key risk factor for the development of both physical and
mental illness (anxiety and depression) in adolescence and adul-
thood. In this sense, a prevention model is proposed in which the
first caregivers (family and school) act appropriately contributing
to improve school success.

Keywords: neurodevelopment, early childhood, parenting,
neglect, toxic stress

Resumen

Varios y recientes estudios neurocientificos han acumulado
evidencia empirica sobre la maduracién y los procesos del neuro-
desarrollo que ocurren en el cerebro humano durante los prime-
ros meses y afios de vida. Esta inmadurez le da al cerebro bajo
construccién gran plasticidad y capacidad de aprendizaje, pero
ala vez lo deja con mayor vulnerabilidad a los agentes téxicos y
dafninos del medio ambiente. De esta manera, se considera que la
calidad del cuidado recibido en la nifiez temprana y el abuso en
forma de negligencia emocional influyen directamente sobre la
arquitectura y la funcionalidad del cerebro en desarrollo. Ambos
producen una respuesta psicoldgica de estrés (téxico) crénico y
sostenido, lo cual es un factor de riesgo para el desarrollo tanto
de enfermedades fisicas como mentales (ansiedad y depresion)
en la adolescencia y la adultez. En este sentido, se propone un
modelo de prevencion en el cual los primeros cuidadores (familia
y colegio) actiian apropiadamente contribuyendo para mejorar el
éxito escolar.

Palabras clave: neurodesarrollo, primera infancia, paternidad,
negligencia, estrés
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Recent neuroscientific studies confirm that the first years of a child’s life, when
the maturational processes of the central nervous system (CNS) entail the
most dramatic neurological changes and are accompanied by greater cerebral
plasticity, are key to its optimal neurodevelopment (Pujol et al. 2006). In these
first years of life, the human brain is going to change dramatically. First of all,
an overproduction of neural connections (synaptogenesis) and the greatest
dendritic growth will take place (Hair et al., 2015), and secondly, different
periods of programmed neural pruning and myelination will be shaping and
organizing the neural architecture necessary for subsequent cognitive and
behavioral functioning (Durston & Casey, 2006; Giedd & Rapoport, 2010).

In this sense, the neuroscientific advances point out that caregivers must
attend this early brain growth correctly, because it will not be repeated at
this same pace later, and it can have a powerful impact on their cognitive,
emotional and social development; and on their physical and mental health,
both in childhood and in adulthood (Fields, 2008; Hiippi, 2008).

Ensuring the physical and mental well-being of a child means taking into
account the cognitive and socio-emotional capacities of their development.
In fact, affection is a source of cognitive and physical development and
mental health (Brazelton, 2005). Just as care quality received, the attach-
ment quality (Bowlby, 1951; Ainsworth et al., 1978) provide the child with
the necessary security to develop in a healthy way, and are the base of the
personality construction and sociability.

On the other hand, if the care received by the child and the environmental
conditions where he develops are unfavorable during these early years, the
subsequent toxic stress (chronic and sustained) that the kid will suffer could
affect the child’s neurodevelopment and lead to long-term disruptive effects
that would affect both the learning processes, as well as the behavior and
the physical and mental wellbeing of the child over the years (Center on the
Developing Child at Harvard University, 2014).

The challenges of inclusive, equitable and quality education demanded
by this 21st century, according with the proposals of the 2030 Agenda for
Sustainable Development (United Nations), point the way: to ensure that
all children have access to early childhood care and development services
and quality education.
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In this way, equality of opportunity, educational equity, school success and
the generation of human capital must be guaranteed in order to get out of
poverty, and this is what several researchers point out, it will be necessary
to invest in the first years of a child’s life (Heckman, 2011) improving the
environments quality such as families, nursery schools and neighborhood,
and the ability to detect, as soon as possible, the negative environments that
can generate not only school failure and dropout but also deficits in health
and labor, social, family and even criminal instability (Heckman, et al., 2010).

The importance of the first years

From an interdisciplinary theoretical perspective, that begins with the syste-
mic concept of health, the following question arises: to what extent do the
early experiences, the social and family environment that a boy or a girl live
in during the first months and years of his or her life, leave a lasting mark in
the genetic predispositions that affect the kid’s emerging brain architecture
and long-term health?

Afew decades ago it was believed that the genetic inheritance determined an
important percentage of the child’s life, but nowadays it is known that both
parts, heritage and environment, interact and influence each other, nature
versus nurture (Sameroff, 2010; Morena & Olmos, 2015). In this sense, the
ecology of the child affects his biology and this impacts (in a positive or a
negative way) development and health throughout life. This influence is
especially relevant in the first months and years of life, since this is when
the brain is more immature and, therefore, is more plastic, easily influenced
and moldable by the environment and in turn, more vulnerable to possible
negative environmental agents, especially the effects of chronic and toxic
stress (Britto et al, 2017).

The human species is the animal species that is born more immature, some
authors even defend that newborns are still fetuses for a few months after
birth, they defend that we are clearly born prematurely due to our phylo-
genetic development: as the hominids became bipedal, the cranial volume
increased while the female pelvis became narrower to be able to walk long
distances and we began to born sooner. (Rosenberg & Trevathan, 2002).
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This immature birth translates into a very prolonged childhood, so that
human offspring depend on adults of their species for many years to survive.
This evolutionary design, which could easily seem a great inconvenience for
the survival of the species, is in fact a great evolutionary advantage. This
immaturity gives the human brain a greater degree of plasticity and a lear-
ning capacity that is not comparable to other animal species (Gould, 2010).

During the first months of pregnancy, almost all the neurons that we will
have throughout our lives are created (more than 100 million neurons) but
at the moment of birth they are immature. These neurons are not functional,
they need to branch out and connect with other neurons to myelinate for
optimal performance. Already during this period, the development of the
brain is exposed to the influence of the environment through symbiosis with
the mother. So that food, stress or any toxic agent to which the pregnant
mother is exposed will directly influence in the neurodevelopment of the
fetus (Ackerman, 1992).

The neuronal maturation includes the growth of neuronal, axonal and
dendritic prolongations, and this growth implies the establishment of
synaptic contacts (synaptogenesis) that will allow the transmission of nerve
signals and the neural communication that sustains the development of the
children s capacities. In the first months and years of life, synaptogenesis is
spectacular: it is said that the brain sprouts, and many neuronal connections
are created, up to 10,000 synapses per neuron, more than our mature brain
will be able to sustain and will end up needing.

That is why after a few years, and at different rates in different brain regions,
a process of selection of synapses begins and the brain loses all those connec-
tions that have not been stimulated by the environment because they are not
useful for adaptation to the environment. In this sense, all those connections
that have been enhanced and stimulated by the environment will last, and
those that will not, will be lost with the aim of making the brain more efficient
and adapted to its environment. This process is known as synaptic pruning or
neural pruning (Figure 1) and, although it may seem like a loss to our brain,
it is absolutely necessary that it takes place so that the brain can specialize
and be more efficient in those skills that are necessary for it.
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Recién nacido 1 mes 9 meses 2 afios Adulto

Figure 1: Synaptic density throughout neurodevelopment (Source: Corel, 1975)

The last step in neuronal maturation is the myelination or maturation index
of the white matter of the brain. Myelination is a process in which the glial
cells cover neurons axons with myelin, a lipoprotein that acts as an insula-
tor and accelerates nerve transmission, which facilitates a faster and more
efficient processing of neuronal information. Myelination begins at three
months of gestation and lasts long after birth, up until almost thirty years
of life (Sowell et al., 2003).

In this sense, the development of the CNS follows a temporal pattern of
increasing complexity, although at birth only the most primitive and instinc-
tive structures, phylogenetically speaking, would be myelinated in order to
guarantee the survival of the newborn outside. The rest of the brain, and
especially the cortex, follows a pattern of myelination parallel to the comple-
xity of the functions they control. First, the primary sensory and motor areas
are myelinated and finally the association cortices, such as the parietotem-
poroccipital cortex and, above all, the prefrontal cortex, the most modern
phylogenetically and responsible for the highest-level cognitive functions
(Sowell et al., 2003).

The maturation and development of the brain is a long and progressive
process that takes place in parallel with the cognitive development of the
child. The complexity of the cerebral cortex and myelination correlate with
the development of, progressively more elaborate, behaviors. Since the deve-
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lopment of any capacity, whether motor or cognitive, will always depend on
the maturation of the brain structures that sustain it.

These stages of brain development or maturation suggest the existence of what
have been called critical or sensitive periods of development. These periods
are considered temporary windows in which the brain is more receptive or
is more prepared to receive a certain type of stimulation, which would allow
the development of certain specific capacities before the pruning process
occurs in that region.

Developmental course of human brain development
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Figure 2: Periods of synaptogenesis and neural pruning along neurodevelopment
(Source: Thompson & Nelson, 2001)

Both periods can be considered as of opportunity and vulnerability, since
the stimulation in these periods is fundamental for the correct acquisition
of skills, both cognitive and behavioral, and if this stimulation was not to
be given or was not the desired one, its acquisition could result altered or
diminished favoring the presence of psychopathologies, endocrine alterations
and maturational delays that could extend into adolescence and adulthood
(Beckett et al., 2006; Carlson & Earls, 1997; O’Connor et al., 2000).
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Parenting and parenting styles

Although the maturation and growth of the CNS is genetically program-
med (Stiles & Jernigan, 2010), the influence of the environment plays a
decisive role in neurodevelopment starting with the pregnancy and all the
way throughout childhood and adolescence. Thus, the family environment,
the parents, the parenting style, the care received, the neighborhood or
the nursery school that this child attends are important factors to take into
account (Brofenbrenner, 2005).

There are two almost opposite types of parenthood and in the middle, there
is a broad spectrum. The first would be desirable for the good development
of the child: sensitive, responsive, affective and consistent. The second,
however, would be insensitive to the needs of the child, inconsistent and
negligent, and may not cover some physical needs and especially many of
the child’s emotional needs (Landry et al., 2006).

When paternity is so negative that it involves some sort of risk and lack of
protection of the child, it starts being child abuse (Hibbard et al., 2012; Arrua-
barrena, 2011) specifically the type known as emotional neglect. There is no
violence, neither physical nor sexual, therefore there are no obvious physical
signs, but there is an emotional and affective abandonment accompanied by
elements of psychological aggression. The figure of attachment (that should
provide the emotional security necessary for the development of the child)
becomes a source of insecurity and sustained stress (Arruabarrena, 2011;
Arruabarrena, and De Paul, 1996; De Paul and San Juan, 1992).

Emotional neglect is, often, an almost invisible abuse. It goes unnoticed and
itis very harmful, given that with it begins a negative process in the develop-
ment and health of the child, linked to chronic and toxic stress responses that
generate harmful effects throughout life. Invisible for negligent parents who
are far more aware of their needs than those of their children, and invisible
to a nursery school in which often these cases go unnoticed given the high
student-teacher ratio, but very visible for neuroscience thanks to the latest
neuroimaging and psychophysiological studies.
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Physiological stress response

Several studies have observed the physiological responses to stress that
a child can suffer in the first years of life (Gunnar, 1998, Gunnar &
Quevedo, 2007, McEwen, 2007). The most studied response is the one
that involves the activation of the hypothalamic-pituitary-adrenal axis
(HHA axis) and the sympathetic-adrenomedular system whose activation
generates the increase on the levels of stress hormones and the increase
in the proinflammatory cytokines.

Stress is a physiological response of our body to a threatening stimulus
that prepare us to flee or fight (raises the heart rate, dilates the bronchi,
increases blood pressure, decreases digestion, ...) and thus seek for our
survival. In the face of a stressful or threatening stimulus, the limbic
system (specially the amygdala) gets activated and activates, in turn,
the HHA axis. Through the paraventricular nucleus of the hypothalamus,
vasopressin and corticotropin-releasing hormone (CRH) are synthesized
and secreted, which send signals to the pituitary gland (or hypophysis)
to secrete the adrenocorticotropic hormone (ACTH), which in turn,
and released into the bloodstream, sends signals to the adrenal glands
(located above the kidneys) to produce glucocorticoid hormones, mainly
cortisol, considered the stress hormone, as well as adrenaline and nora-
drenaline. These glucocorticoids in the blood, in parallel, will act on the
hypothalamus and the pituitary gland through the receptors located on
the hippocampus to inhibit the production of CRH and ACTH, and thus
reducing the activity of the HHA axis and the stress response, in a cycle
of negative feedback.

The temporary increases of these stress hormones have a protective and
even fundamental function in survival: in fact, the psychophysiological
mechanisms of the stress response play a fundamental role in the process
of adaptation and survival and this is within the normality of an organism
that responds to environmental threats. However, when the level of these
hormones is excessive or there is a prolonged exposure to them, this circum-
stance can end up being very harmful or truly toxic (McEwen, 2005). In
such a way that this deregulation starts a chronic effect of deterioration
on several apparatus and systems such as the CNS, the immune system,
the endocrine system and the cardiovascular system (McEwen, 2003).
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However, not every stress response is bad. If the evolution of our brain
has conserved it, it is because it has an evolutionary meaning for our
survival. The Harvard Child Development Center (2012) has proposed
a classification in which there are three types of stress responses present
in the youngest children considered: positive, tolerable and toxic stress.

Positive stress response is a normal and essential part of a healthy develo-
pment, characterized by brief increases in heart rate and mild elevations
in hormone levels. Some situations that might trigger a positive stress
response are the first day with a new caregiver or receiving an injected
immunization.

Tolerable stress response activates the body’s alert systems to a greater
degree as a result of more severe, longer-lasting difficulties, such as the
loss of a loved one, a natural disaster, or a frightening injury. If the acti-
vation is temporary and buffered by relationships with adults who help
the child adapt, the brain and other organs recover from what might
otherwise be damaging effects.

Toxic stress response can occur when a child experiences strong, frequent,
and/or prolonged adversity—such as physical or emotional abuse, chronic
neglect, caregiver substance abuse or mental illness, exposure to violence,
and/or the accumulated burdens of family economic difficulties—without
adequate adult support. This kind of prolonged activation of the stress
response systems can disrupt the development of the brain architecture
and other systems, and increase the risk for stress-related disease and
cognitive impairment, even well into the adult years.

As this classification shows, one of the key factors for protection in the face
of sustained stress response is social support and, above all, a receptively
sensitive paternity that will lead to a secure attachment with the parents
or caregivers. The attachment is the emotional bond that is established
between the child and their caregiver, or main caregivers, which provides
the necessary security for healthy development and is the basis of their
emotional life on which they will build their future personality. The esta-
blishment and quality of this link will depend, mainly, on the sensitive
receptivity of parents or caregivers who know how to interpret the needs

88 Epucarionts Momentum, 2018, vol 4, n.° 1, pp. 79-104, ISSN (impr.): 2414-1364; (online): 2517-9853



Early Childhood Neglect

of the child and adapt their behavior to these needs to cover them effecti-
vely (Raikes, & Thompson, 2008; Prior & Glaser, 2006; Bornstein, 2002).

In this sense, early quality care, affectionate and responsive to the real
needs of the child as a support to face and overcome the stressors and
negative situations that life may present, helps the construction of a more
resilient and assertive personality. The attention given becomes then a
protective factor for the development of both physical and mental illnesses.

Toxic stress in early childhood and neurodevelopment

In addition to the short-term changes in observable behavior, toxic stress
also has non-visible but acute and permanent consequences on the struc-
ture and function of the brain (McEwen, 2006; 2007).

Given the high plasticity of the brain in these early stages, even in the fetal
period, when this immature organ suffers high levels of stress hormones
in a chronic and sustained manner, its structure and architecture can be
disorganized, at different levels and aspects (McEwen, 2008; Teicher et
al., 2016).

More specifically, chronic stress is associated with hyperactivity in the
amygdala (Roozendaal et al., 2009) that will make this brain more vulne-
rable and respond more easily to stress, starting a vicious cycle of: more
stress, greater response to stress. On the other hand, chronic stress can
lead to the loss of neurons and neuronal connections in the hippocampus
(De Quervain et al., 2009), a structure especially related to learning and
memory processes, and in the prefrontal cortex (PFC). (Arnsten, 2009),
neurological headquarters of the main executive functions (working
memory, planning, inhibitory control, flexibility, ...) (Diamond, 2013).

The functional consequences of these structural changes (Figure 3)
suppose more anxiety related to both the hyperactivation of the amyg-
dala and less control as a result of atrophy of the PFC. All this supposes
a deterioration of the memory and the control of the state of mind as a
result of the reduction of the Hippocampus (McEwen & Gianaros, 2011)
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so that the development of the cerebral architecture can be affected with
important consequences throughout the life.

Fear and Anxiety Affect the Brain Architecture of Learning and Memory

PREFRONTAL CORTEX
Center of executive functions;

regulates thought, emotions, and =y
actions. Especially vulnerable to

elevation of brain chemicals

caused by stress. Matures later - !

Triggers emotional responses;
detects whether a stimulus is
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Matures in early years of life.

HIPPOCAMPUS
Center of short-term memory; connects emotion
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by stress can affect growth and performance.
Matures in early years of life.

ILLUSTRATION BY BETSY HAYES

Figure 3: Effects of chronic and toxic stress on the developing Central Nervous System
(Source: National Scientific Council on the Developing Child, 2010)

On the other hand, chronic stress attenuates the negative feedback that
glucocorticoids in the blood and in the stress response must perform
on the hypothalamus and pituitary gland to reduce the release of CRH
and ACTH and inhibit the HHA axis. Meaning that a sustained stress
response reduces the ability of the organism itself to inhibit this, thus
generating greater chronic stress (Mizoguchi et al., 2003).

These changes can extend throughout development. Several studies
with animals show that these stressful life experiences during childhood
have persistent effects on hormonal regulation and stress responses in
adulthood (Kloet, et al., 1996; Sebaai, et al., 2002; Workel, et al., 2001)
making subjects more vulnerable and reactive to stress.
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Similar results have been obtained in studies with humans. It has been
observed that 3-month-old babies who have received responsive care
from their parents produce less cortisol at baseline, and that 18-month-
old boys and girls with insecure attachment produce more cortisol than
those who have a secure attachment (Nachmias et al., 1996), proving that
an insecure attachment is a key factor for behavioral and physiological
stress responses, as well as for the possible development of depressive
psychopathology both in childhood and in adulthood (Beatson & Taryan,
2003; Gunnar et al., 1996; Luby et al., 2003; Spangler & Grossmann,
1993).

In addition, several studies have linked a chronic stress response with
an alteration in the oxytocin system, a hormone, also secreted by the
pituitary gland, which has been involved in the recognition and esta-
blishment of social relationships, trust and generosity between people
(Zak et al., 2007), and who normally performs a modulating role on
stress by inhibiting its response (Windle et al., 2004). This means that
the alteration in this system due to early experiences of toxic and chronic
stress such as mistreatment or parental separation, may contribute to
a greater vulnerability to the pathogenic effects of stress (Heim et al.,
2009; Meinlshmidt & Heim, 2007).

The relationship between Adverse Childhood Experiences (ACE) and
unhealthy lifestyles has been well documented (Shonkoff et al., 2012).
ACEs suffered in childhood have been related to risky behaviors such as
smoking, obesity, promiscuous behavior, gambling, learning problems
and school failure (Wickrama et al., 2008).

On the other hand, toxic stress in childhood can generate alterations in
the immune system in adulthood, high levels of markers of inflammation,
autoimmune diseases (Dube et al., 2009), cardiovascular diseases and
diabetes associated with personality types. A (Luecken, 1998), asthma,
and depression among some others as indicated by the pediatricians
around the world. (Shonkoff et al., 2012).

Finally, recent studies have observed that this toxic and sustained stress
can produce changes at the epigenetic level (affecting the expression
of genes), changes that can even be transmitted to the offspring so that
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parents suffering from toxic stress can have children and daughters more
sensitive to stress (Shonkoff, et al., 2012).

Discussion-conclusion: care in early childhood

The pediatric community of the United States of America has insisted
for some years that we must approach the origin of diseases, disorders
and impediments that will result in poor health during adult life. It is
a new preventive approach that focuses in the first months and years
of life and calls for change in the care model; from a sick-care health
model to a well-care model (Schor et al., 2007), since the sick-care
model is economically unsustainable because of its costs—for the welfare
state—and because of the increases in population and life expectancy.

For this model to become functional, it is necessary to involve various
groups of professionals, such as educators, sociologists or pedagogues,
who can really detect the problems of neglecting children and mitigate
them before the damage is irreversible. The risk factors that derive from
the complex social, economic, cultural, and environmental framework
that lead to health inequalities in different types of population end
up being unsustainable from the point of view of health expenses
(Shonkoff et al., 2009; Bronfenbrenner, 2005).

Socio-educationally, it is sought to measure the conditions of possibility
of a parenting, a nursery school and a pediatric care that, among other
things, are aware, in their areas of specialization, of how to undertake
psychological abuse. Subtle mistreatment is the most widespread among
children, which can be the basis of many problems of development
and health throughout life. Noticeable prevalence of psychological
abuse in children (Glaser, 2002), which includes emotional abuse and
neglect, is 71% in England (Figure 5).
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Figure 4: Prevalence of the different types of abuse in the English child population
(Source: Department for Education, 2012)

Numerous adult diseases must be understood, studied and confronted
as developmental disorders that begin very early in life: in upbringing
and a concrete sociocultural and urban framework. And here inequality
begins. Here the social elevator begins to break, the disadvantaged clas-
ses are multiplied and the cycle of poverty is perpetuated (Braveman
& Barclay, 2009).

Public policies and private initiatives that want to help the improvement
of early childhood should make the range of their analysis bigger. It
is no longer just a matter of departments: psychological, biological,
sociological, pediatric or neuroscientific. It is an issue where different
disciplines converge. From this perspective, educators must situate
themselves in a specific point, in a stage of this circular model, to make
observation, detection and referral whenever necessary. Also to direct
the interventions that train children and parents in family stability, in
parenting linked to development.

In this sense we can point out, according to the work of Knudsen and
colleagues (2006) that there is not enough investment in educational
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objectives in early childhood, but that we must reduce, in parallel,
family adversity to strengthen the foundations of a development and
a satisfactory physical and mental health. It is starting to exist a solid
research base that points out that dealing with health, learning and
behavior in early childhood means investing in the future of citizenship.

When it comes to improve learning and performance of future citizens,
some economists also argue, as Heckman (2006), in favor of investments
in early childhood, such as the quality of the nursery school. These
actions must be regular and sustained and must focus on the care and
education of the youngest children through proven, recognized programs,
particularly for children from families with economic difficulties and
low incomes.

This way, it has been observed that investment in education of families
and teachers of infant schools affects the cognitive and non-cognitive
progress of the children and students and offers a return -measured in
terms of cost- benefit- in a ratio of 1 to 9 per dollar invested (Heckman,
2001). The key, then, is the quality of early childhood development,
in family and care environments, as a predictor of the future human
capital and national productivity of any state (Pérez-Escamilla and
Moran, 2017).

With programs tested we refer to works that have received a longitudi-
nal follow-up and have shown that, in rigorous cost-benefit tests, the
return generated by these investments becomes an obvious saving for
the health and safety budgets of the State and also in the form of human
capital growth (Heckman et al., 2006) (Figure 5).
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Figure 5: Investments in early childhood become investments in human capital
(Source: Heckman, 2012)

These models talk about potential savings in health care costs and also small
marginal reductions in the prevalence of cardiovascular diseases, hyperten-
sion, diabetes, depression. Economic productivity depends on these aspects,
less disease, more well-being and greater productivity.

There are, therefore, programs applied to early childhood (Perry Program,
Nurse Family, Abedecedarian Project) that have been studied in their longi-
tudinal results and the returns per invested dollar have moved in a range
between $ 3 and $ 9. Effective interventions in early childhood have docu-
mented these benefits (Karoly & Bigelow, 2005; Heckman et al., 2010).

Prospective

As noted above, toxic and chronic stress in early childhood is not only a risk
factor for the subsequent physical and mental health of people but also beco-
mes a true biological injury that will manifest itself in one way or another
after some time. In these cases, the toxic stress generates a biological memory
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that supposes a risk for a lifetime and to ignore this reality makes well-being
very expensive for the state, and not only because of the health cost, but also
by the consequences in life quality of certain communities, and even in the
labor force efficiency and productivity, human capital quality of a society
that has to prosper in a demanding and competitive globalized world from
an economic point of view.

In this sense, it is necessary and interesting to put in the political, social
and educational agenda of our country the following considerations. This
require an interdisciplinary collaboration from different professional fields
to improve school success, human and social capital of our country: (1) the
implementation of training in responsive parenting for parents of boys and
girls in early childhood, and subsequently, (2) a political and legislative
project that manages to increase the quality standards of the children’s
educational stage (Johnson et al. , 2005) and (3) gather the data of the
improvements achieved with these changes through research studies and
scientific documentation.
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Los trabajos publicados son de exclusiva responsabilidad de sus autores, de
modo que la revista no se hace responsable —ni moral ni legalmente— por
los contenidos presentes en ellos.

Proceso de publicacién

En ningun caso el acuse de recibo de un trabajo remitido a la revista
implica su necesaria publicacion. Los trabajos seleccionados son some-
tidos —mediante el sistema de doble ciego— a la revisién de hasta dos
revisores, nacionales o extranjeros, expertos en el tema o en temas afines.
Ademas de la calidad cientifica, para la aprobacién de los textos se tomara
en cuenta criterios como una redaccién clara y correcta y la obediencia
a las normas expuestas aqui.

Los trabajos deberan enviarse por correo electrénico en formato compati-
ble con MS Word". Las imagenes y graficos deben ser presentados con baja
resolucion en el texto (en los lugares donde se desea que aparezcan);! de ser
aceptado el articulo, deberdn ser enviados en alta resolucion (600 dpi como
minimo) en archivos independientes. Para la composicién del manuscrito
se deben seguir las pautas de formato determinadas por la 6.% edicion del
APA Style (Manual de publicaciones de la American Psychological Association).
Tenga en cuenta que el uso del APA Style es un criterio de calificacion de los
evaluadores.

1 Si bien se hace lo posible, por razones de espacio la revista no puede garantizar que
estos seran publicados necesariamente en el lugar donde el/los autor/ es sefialen.
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Enlamedida de lo posible, los trabajos deberan tener las siguientes secciones:

Investigacion Ensayo Resefia Carta al editor

Titulo en idioma e Necesario Necesario Titulo del e Opcional

original libro en el

idioma en
que se ley6 el
texto (se debe
incluir datos
editoriales e
ISBN)

Titulo en inglés e Necesario Necesario Noseaplica e Necesario si
se opt6 por
uno en idioma
original

Resumen en e Necesario Necesario No seaplica e No se aplica

idioma original o Hya5ta 200 Hasta 200

palabras palabras
Palabras clave e Necesario Necesario No seaplica e No se aplica
en idioma original o pjasta 6 térmi- Hasta 6
nos términos
Abstract e Necesario Necesario No seaplica e No se aplica
(en inglés) « Hasta 200 Hasta 200
palabras palabras
Key words e Necesario Necesario No seaplica e No se aplica
(en inglés) e Hasta 6 Hasta 6
términos términos
Cuerpo de texto e Secciones: Se pueden Se pueden e Se pueden
introducciéon usar subtitu- usar subtitu- usar subtitulos
(no titulada), los a discre- los a discre- a discrecion
metodologia, cion cion
resultados,
discusion

Referencias o Necesario Necesario Opcional e Opcional

Anexos, grificosy e Opcional Opcional No se aplica e Opcional

notas finales (salvo apro-

bacion del
director)
Minimo y maximo e 5000-10 000 4000-8000 1000-2000 e Maximo: 900

de palabras
(incluyendo todas
las secciones
necesarias)

palabras.
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Para admitir trabajos mds o menos extensos que lo indicado arriba se debera
solicitar autorizacion al editor; este, ademas, se reserva el derecho de publicar
cualquiera de los articulos aceptados en la edicion que considere mas oportuna
(no necesariamente la de aparicion inmediata).

Como parte del proceso de edicion, el texto puede ser devuelto a su/s autor/
es para algunas enmiendas o precisiones; durante esta etapa solo se permitira
la subsanacién de estas en la version aceptada: de ninguna manera se pueden
practicar cambios sustanciales al manuscrito.

Cada trabajo —incluidas las resefias y las cartas— deberd venir acompafiado,
obligatoriamente, de una hoja adicional con informacién sobre el/los autor/
es tal como desea/n que esta aparezca publicada (nombre/s tal como se desea
que aparezca/n publicado/s; grados o titulos académicos obtenidos; filiacio-
nes institucionales; libros o articulos ya publicados; lineas de investigacion y
correo electrénico del autor principal). Ademads, para efectos legales, todos
los trabajos deberdn incluir una copia del siguiente documento debidamente
llenado y firmado por el autor y, de haberlos, todos los coautores (se debe
enviar una imagen escaneada del documento con las firmas). El trabajo, la/s
hoja/s adicional/es con informacién de los autores y el siguiente documento
deben ser enviados a educationis@ucsp.edu.pe para su evaluacion.

Si bien la convocatoria para nuevos articulos estd abierta todo el afio, solo se
recibirdn trabajos con vistas a aparecer en el nimero 5 de la revista hasta el
15 de marzo del 2019. Las respuestas sobre la aceptacién de los trabajos se
haran llegar a los autores a partir del 15 de junio del 2019.
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Carta de presentacion y cesion de derechos

[Ciudad], [dia] de [mes] del [afio]
Sr. Enrique G. Gordillo
Editor de Educationis Momentum
Estimado sefior Gordillo:

A través de este medio presento/presentamos a usted el/la siguiente [describa
su trabajo: explique qué tipo de trabajo es (ensayo, carta, informe de inves-
tigacion), el titulo, los objetivos, etc.].

Declaro/declaramos que este [informe/ensayo/resefia/carta] es original e
inédito, y no estd siendo ni serd presentado en otra publicacién al mismo
tiempo. El documento ha sido elaborado por el/los suscrito/s y, por tanto,
no es propiedad de terceros ni total ni parcialmente. Tampoco se han violado
normas éticas antes, durante o después de su realizacion. El autor principal
asume la responsabilidad legal en el caso de que el material presentado resulte
ser un plagio, en cuyo caso deja libre a la revista Educationis Momentum de
todo compromiso legal o moral.

En consonancia con lo anteriormente dicho, declaro/declaramos que si es
considerado apto para publicarse, cedo/cedemos los derechos de publi-
cacion de mi/nuestro trabajo de modo exclusivo a la revista Educationis
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Momentum, que se encargara de su impresion, distribucién e inclusién
en bases de datos en la edicion considerada pertinente por usted. En este
caso, ademas, la comunicacidn se efectuara con el autor principal, que para
todos los efectos serd el primero de los abajo firmantes. Acepto/aceptamos
el formato que la revista acostumbra para el tipo de trabajo que remito/
remitimos. Acepto/aceptamos que el contrato podra ser anulado si el/
los autor/es no cumple/cumplimos con las fechas establecidas durante
el proceso de publicacién o si no se publica el trabajo en el volumen que
se me/nos comunicard oportunamente.

Atentamente.

[Se debe rellenar un cuadro similar a este por cada autor]

Nombres:

Apellidos (paterno y materno):

Deseo que mi nombre aparezca publica-
do asi (p. j. Gabriel G. Marquez, Gabriel
Garcia-Marquez, etc.):

Grados y titulos (del mas reciente al mas
antiguo, cada uno junto a la institucién
que lo otorgd):

Filiacion institucional actual (incluyendo
ciudad y pais):

Experiencia laboral o filiaciones institu-

cionales previas (mas relevantes):

Publicaciones previas mds relevantes:

Lineas de investigacién o intereses:
Teléfono(s):

Correo electronico:

Firma
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