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Al momento de ingresar a la educacion inicial escolarizacion suelen sostenerse e incluso
0 preescolar los nifios difieren en sus experiencias intensificarse  posteriormente  (Entwisle &

tempranas y condiciones de desarrollo. Esto
incide en la forma en la que transitan ese ciclo
escolar y el pasaje a la escuela primaria
(Vasquez-Echeverria et al., 2021). Asimismo, las
diferencias que existen al comienzo de la

Alexander, 1998). En las ultimas décadas, se ha
popularizado el concepto de preparacion para la
escolarizacion (PPE), del inglés school readiness,
como constructo multidimensional del desarrollo
infantil que posibilita responder a las demandas de
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la escolarizacién formal primaria (Janus & Offord,
2007; Kagan et al, 1995; United Nations
Children’s Fund [UNICEF], 2012).

En una revision sistematica de estudios
longitudinales, Arrivillaga et al. (2016) encontraron
que las distintas medidas de PPE al finalizar el
preescolar (e.g., en motricidad fina, habilidades
cognitivas o regulacibn comportamental) se
asocian a un mejor desempefio académico en la
primaria y en la secundaria. Asimismo, otros
estudios, incluyendo algunos meta-andlisis
sefialan la importancia de la PPE en la prediccion
de logros académicos posteriores (e.g., Duncan
G. et al.,, 2007, Duncan R. et al., 2020; Hattie,
2012; Pagani et al., 2010; Romano et al., 2010).

Dentro de las é&reas de PPE, Ila
autorregulacion es uno de los procesos
psicolégicos centrales. Esta integra aspectos

cognitivos, emocionales y comportamentales que
favorecen el involucramiento en las tareas
escolares y sirve de base para un adecuado
ajuste escolar (Blair & Raver, 2015). Se define a la
autorregulacion como el proceso intrinseco de
modulacion continua, dindmica y adaptativa del
estado interno (emocion o cognicion) o del
comportamiento (Nigg, 2017), tanto de manera
automatica como controlada (Canet-Juric et al.,
2016). Es asi que la autorregulacion posee tres
componentes: las metas hacia las cuales se dirige
la adaptacion, el monitoreo entre el estado actual
y el deseado, y los recursos operativos (es decir,
el funcionamiento ejecutivo) (Canet-Juric et al.,
2016).

El funcionamiento ejecutivo (FE) refiere a la
habilidad de coordinar procesos de pensamiento
de orden superior, dirigidos hacia la resolucion de
problemas (Brock et al., 2009; Ferrier et al., 2014)
y presenta valor predictivo sobre el rendimiento
académico en matematica y lenguaje (e.qg.,
McClelland et al., 2007), y sobre comportamientos
en el aula y el involucramiento en la escuela
(Brock et al., 2009). Se describen tres funciones
ejecutivas basicas, cuyo funcionamiento
desagregado es particularmente distinguible a
partir de la infancia tardia y la adolescencia: el
control inhibitorio, la memoria de trabajo y la
flexibilidad cognitiva (Diamond, 2013; Nigg, 2017;
Miyake et al., 2000). No obstante, aln no existe
consenso respecto a la posibilidad de evaluar
individualmente cada una de estas funciones en
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los preescolares (Carlson, 2005; Davidson et al.,
2006; Prager et al., 2016). A nivel general, el FE
permite regular tanto la cognicion como la
emocion, por lo que se suele hablar de FE frio
(FEF) ante situaciones de regulacion tipicamente
cognitiva y FE caliente (FEC) ante situaciones de
regulacion emocional (Brock et al., 2009; Denham
et al., 2012). Los procesos de FEF y FEC
presentan un rol destacado dentro de la PPE
debido a las multiples habilidades —de orden
cognitivo, motor, socioemocional y actitudinal—
que forman parte de este constructo (Janus &
Offord, 2007; Kagan et al., 1995).

Involucramiento Escolar

El involucramiento escolar refiere a una
conexion significativa del niflo con el proceso
educativo, que influye tanto en el rendimiento
académico como en el grado de bienestar en el
centro escolar (Veiga et al., 2014). Caracteristicas
como el interés o la participacion, por ejemplo, se
relacionan positivamente con el desempefo en
lectura y matematica (Alexander et al., 1993). Mas
aun, la falta de involucramiento en la escuela
primaria es un predictor significativo de abandono
en secundaria, asi como de conductas de riesgo
vinculadas a actos delictivos y abuso de
sustancias en la adolescencia y la adultez (Henry
et al., 2012). El involucramiento es un constructo
multidimensional que suele integrar una dimension
comportamental  (participacion  positiva  en
actividades académicas y sociales), una
emocional  (reacciones  afectivas en el
relacionamiento con docentes, compafieros,
tareas y la escuela en general) y una cognitiva
(referida al uso de estrategias de aprendizaje y
metacognitivas) (Ladd & Dinella, 2009). Algunos
autores han propuesto una cuarta dimension del
involucramiento escolar, denominada agéntica, y
que refiere al grado en el cual el nifio aporta
activamente a su proceso de aprendizaje (Lee &
Reeve, 2012; Reeve & Tseng, 2011). La
dimensién agéntica del involucramiento escolar
implica una actitud intencional y proactiva hacia
personalizar y enriquecer el contenido y las
condiciones de aprendizaje. Algunos estudios han
determinado la relevancia de la autorregulacion
sobre el involucramiento escolar en la transicién
del nucleo familiar al jardin (Yang & Lamb, 2014) o
en la transicion desde la educacion preescolar a la
escuela primaria (Ladd & Dinella, 2009; Portilla et



Liz-Otero, M., Vasquez-Echeverria, A. & Canet-Juric, L. / RACC, 2023, Vol. 15, N°2, 35-49

al., 2014). Particularmente, los recursos
operativos de la autorregulacion (i.e., FE) en el
altimo afio del preescolar presentan un rol
predictor sobre el involucramiento escolar en
primer afio de primaria (Nelson et al., 2017). Esto
es relevante puesto que el involucramiento escolar
tiene implicancias sobre el desempefio posterior
en areas como el lenguaje o la matematica (Ladd
& Dinella, 2009; Portilla et al., 2014; Sabol et al.,
2018).

Debido a los hallazgos empiricos presentados
en relacion al rol de la PPE, la autorregulacion vy el
involucramiento en los procesos escolares, nos
proponemos indagar sobre la forma y el grado en
que las variables se relacionan entre si, y si la
PPE y la autorregulacion logran predecir el
involucramiento en la escuela primaria.

Método

Participantes

Participaron 60 nifios (53.4% nifias) de entre
62 y 76 meses de edad (M = 67.95; DE = 4.05)
con desarrollo esperado, pertenecientes a seis
aulas de Nivel 5 de educacion preescolar (Tiempo
1 [T1] y Tiempo 2 [T2]), de dos instituciones
privadas y wuna publica de Uruguay. Dos
participantes fueron excluidos en el T1, ya que la
docente no reporté datos de PPE. En el T2, se
evaluaron 55 nifios (niflas = 50.9%) debido a
cambios de institucion de algunos participantes.
En el Tiempo 3 (T3, primer afio de primaria)
participaron 48 nifios (Medad = 79.31 meses; DE
4.03; nifas 47.9%). De la informacion
sociodemogréafica recabada se observa que el
89.7% concurridé a Nivel 3 y el 19.8% recibe algin
tratamiento especializado (e.g., fonoaudioldgico,
psicomotriz) sin configurar ningun tipo de
discapacidad que afecte el desarrollo. En cuanto a
la educacion de progenitores, se observa que en
la institucién puablica el 78.2% de las madres y el
60.8% de los padres presentan como estudios de
méximo grado los primeros tres afios de
educacion secundaria y en las instituciones
privadas el 71.9% de las madres poseen estudios
de nivel terciario y el 67.2% de los padres
finalizaron estudios secundarios o presentan algin
estudio de nivel superior.

Disefio
Se realiz6 un estudio longitudinal en tres
tiempos, correlacional, multi-método y multi-
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informante (Hernandez-Sampieri & Torres, 2018;
Ruiz  Bolivar, 2008). Se analizaron las
asociaciones entre tres dominios: (1) medidas de
FE y otras areas de PPE, evaluadas por docentes
en Nivel 5 de preescolar (T1y T2), (2) medidas de
autorregulacion  tomadas por evaluaciones
directas (T1 y T2) y (3) medidas de
involucramiento escolar evaluado por docentes de
ler afio (T3). Finalmente, se realiz6 un andlisis de
regresion multiple para determinar los predictores

del involucramiento escolar, considerando las
variables independientes de PPE, FE vy
autorregulacion.
Instrumentos
Inventario de Desarrollo Infantil (INDI) -

Version 4 y 5 afios 2016 (Vasquez-Echeverria,
2020)

Esta versién del INDI contiene 55 items y se
utilizé para evaluar PPE en Nivel 5 de educacion
preescolar. Durante un periodo de tres semanas
el docente puntida la frecuencia con la que
observa indicadores en distintas areas de PPE,
mediante una escala Likert de 1 (nunca) a 6
(siempre). El INDI fue baremado en 2017 en base
a una muestra representativa de nifios residentes
en Uruguay. Esta conformado por 4 dimensiones:
(1) Desarrollo cognitivo, compuesta por las
subescalas de Lenguaje, Habilidades logico-
matematicas, Descentramiento y Funcionamiento
ejecutivo [FE]; (2) Desarrollo motor que evalla
motricidad fina y motricidad gruesa; (3) Desarrollo
socioemocional se compone de las subescalas de
Prosocialidad, Comportamiento internalizante y
Comportamiento externalizante y (4) Disposicion
para el aprendizaje, que no posee subescalas.
Para este estudio se utilizaron las subescalas de
Funcionamiento ejecutivo, Prosocialidad,
Comportamiento internalizante y Comportamiento
externalizante como medidas de PPE y se
conformé un indice de autorregulacion (12 items)
gue apuntd a capturar el proceso mas amplio de
autorregulacion. Para este indice de
autorregulacion creado para este estudio se
consideraron indicadores del INDI presentes en
distintas subescalas y dimensiones: los seis items
de FE, un item de Prosocialidad (reconoce y
expresa asertivamente sus emociones), cuatro
items de Comportamiento externalizante referidos
a agresion y tolerancia a la frustracion y un item
de Disposicidn para el aprendizaje (se adapta a
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las rutinas de clase).

Al evaluar la consistencia interna del INDI
estudios previos (Vasquez-Echeverria, 2020)
reportaron valores de Alfa de Cronbach que

fueron desde .73 a .96, particularmente
Comportamiento internalizante (a = .73),
Prosocialidad (a = .85), FE (a = .86) vy

Comportamiento externalizante (a = .87). El mayor
valor de alfa estuvo en la dimension Desarrollo
cognitivo (a = .96). Asimismo, el INDI presenta
estudios de validez convergente con instrumentos
tales como Peabody y escalas Woodcock-Mufioz,
entre  otros, con asociaciones positivas,
moderadas a altas y significativas (Vasquez-
Echeverria, 2020). Mas informacién en relacion
con el INDI y su estructura se puede consultar en
el sitio web: https://indi.ei.udelar.edu.uy/
Cuestionario de datos sociodemograficos vy
familiares

Consiste en wuna ficha adjunta al INDI
completada por el docente o la familia del nifio.
Incluye ocho preguntas cerradas con las cuales se
recabd informacion sobre la fecha de nacimiento
del nifio, sexo, consideraciones sobre aspectos de
alimentacion, consideraciones sobre tratamientos
técnicos o] dificultades diagnosticadas,
consideraciones sobre situaciones vitales de
relevancia, si asisti6 a Nivel 3 de educacién
preescolar y datos sobre el nivel educativo de
padres y madres.

Evaluacién de Autorregulacion en
Preescolar (EA-P; Smith-Donald et al., 2007)

Se utiliz6 para evaluar la autorregulacion
(diseflado para nifios de 3 a 6 afos) mediante
tareas de evaluacidon directa y un reporte de
evaluador.

Bateria (EA-P: Bat)

El protocolo de evaluacion fue adaptado al
espafiol rioplatense con permiso del Chicago
School Readiness Project, NYU (M. Liz,
comunicacion personal, 27 de enero de 2016).
Cuenta con tres tareas de filtrado de estimulos
para autorregulacion cognitiva (FEF: Barra de
equilibrio [BE], Golpear el lapiz [GL] y Tarea de la
torre [TT]), cuatro tareas de demora para
autorregulacion emocional (FEC: Envolver la
sorpresa [ELS], Esperar por la sorpresa [EPS],
Tarea de la lengua [TL] y Retrasar la comida [RC])
y tres de complacencia (Ordenar la torre [OT],
Ordenar los juguetes [OJ] y Devolver la sorpresa

el
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[DS]). La tarea “Esperar por la sorpresa” de FEC y
la tarea “Devolver la sorpresa” de complacencia
no fueron consideradas dados indices de extrema
asimetria y distribucibn no paramétrica en
estudios factoriales (Denham et al.,, 2012). En
estudios piloto, Smith-Donald et al. (2007)
examinaron la validez de constructo y concurrente
del EA-P con problemas de conducta vy
competencia social de la Evaluacion de la
Competencia Social y el Comportamiento (breve)
(SCBE-30; LaFreniere & Dumas, 1996), con el
indice de Problemas de Conducta (BPI; Zill &
Peterson, 1986), y con habilidades académicas
tempranas, encontrando asociaciones esperadas.
Los analisis de confiabilidad revelaron una
consistencia interna de a = .54 para las tareas de
autorregulacién emocional y de a = .58 para las de
autorregulacién cognitiva y complacencia (Smith-
Donald et al.,, 2007). Estudios de fiabilidad
utiizando la correlaciéon intraclase para las
variables continuas y el Kappa de Cohen para las
variables categoéricas, mostraron indices de
moderados a altos (desde .57 a .97) en todas las
tareas (Denham et al., 2012).

Reporte (EA-P: RE)

Conformado por 28 items el EA-P: RE se
utilizé para evaluar la regulacion emocional, la
atencion y la impulsividad mediante la interaccion
del nifio con los materiales y el evaluador (Watts
et al.,, 2018). Los items fueron adaptados de la
escala socioemocional Leiter-R de 15 items (Roid
& Miller, 1997) y del sistema de codificacion del
Programa de Observaciéon Diagnostica del
Comportamiento Disruptivo (DB-DOS; Wakschlag
et al., 2005). Veinticinco de los 28 items se
puntlian en base a un descriptor para puntajes de
0 a 3, y tres de los items se puntidan mediante
escala dicotomica (Si-No). Mediante andlisis
factoriales se discriminaron dos subescalas: (a)
atencién y control de impulsos (AtyCl) y (b)
emociones positivas (EmPos) (Smith-Donald et
al.,, 2007; Watts et al.,, 2018), con valores de
consistencia interna de a = .89 para AtyClyde a =
.87 para EmPos (Smith-Donald et al., 2007).
Ademads, la fiabilidad entre los evaluadores fue
alta a nivel de constructo, ICC .82 para
Atencion/Control de Impulsos y .83 para Emocién
Positiva. En cuanto a validez concurrente, ambas
subescalas se asociaron positiva y
significativamente con habilidades matematicas y
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verbales tempranas de los nifios (r desde .23 a
.30).

Escala de Involucramiento Escolar (EIE; Lee &
Reeve, 2012)

Cuestionario breve compuesto de cuatro
items, uno para cada dimensién del
involucramiento evaluada: cognitivo,
comportamental, emocional y agéntico. Para el
andlisis se genera ademas una variable EIE total
que refiere al promedio de las puntuaciones en las
cuatro dimensiones, informando acerca del rasgo
involucramiento escolar de forma genérica. Es
completado por el docente en base a una escala
Likert que va desde 1 (fuertemente en
desacuerdo) hasta 7 (fuertemente de acuerdo). En
estudios pilotos, Lee y Reeve (2012) examinaron
las relaciones de los indicadores con autorreporte
de adolescentes, usando modelo lineal jerarquico
(B de .11 a .21) y correlaciones (r de .29 a .40; p <
.01). Asimismo, analizaron las asociaciones con
calificaciones (r de .54 a .67; p < .01) y reporte de
docente en &reas de asociacibn esperada:
autoeficacia, manejo de metas y satisfaccion de
necesidades (r de .71 a .85; p < .01).

Para este estudio se realiz6 una adaptacion al
espafiol rioplatense de los items y descriptores
dentro de cada item (total = 11 enunciados) al
castellano y luego al inglés (traduccién vy
traduccion inversa), en base a estandares 6ptimos
(Mufiiz et al., 2013). En la traduccién del inglés al
espafiol se obtuvo acuerdo entre los dos jueces
consultados en 10 de los 11 enunciados. Luego
de componer una version final mediante la
discusion de las diferencias, se realizé la
traduccién inversa donde se obtuvo acuerdo en 8
de los 11 enunciados. La version final aprobada
por los traductores se obtuvo mediante discusién
de las diferencias, que fueron menores. Por
ultimo, se realiz6 una validacion inicial de la EIE
traducida, para la cual se amplié la muestra en el
T3 (n = 100; 51% varones). La variable promedio
de involucramiento present6 distribucién normal (p
=.08), segun prueba de Kolmogorov-Smirnov. Las
ninas presentaron valores superiores a los
varones, siendo la diferencia significativa para
involucramiento comportamental y promedio (p <
.05) y para el involucramiento emocional (p < .01).
Las correlaciones entre items resultaron
significativas a nivel de p < .01 (r entre .65 y .87).
El andlisis de consistencia interna arroj6 un
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omega de McDonald de .92. La variable
involucramiento comportamental es la que
produce un mayor efecto si se elimina (ay Q =
.87). Los valores de a y Q se consideraron
aceptables siendo supriores a .70 (Gliem & Gliem,
2003).

K-BIT: Test Breve de Inteligencia de Kaufman
(Kaufman & Kaufman, 1990)

Estd compuesto por 85 items que evallan
inteligencia verbal y no verbal, mediante dos
subtests: Vocabulario (37 items) que mide
habilidades verbales relacionadas con el
aprendizaje escolar (pensamiento cristalizado) y
Matrices (48 items) que mide habilidades no
verbales y capacidad para resolver problemas
nuevos (pensamiento fluido). Los items se
punttan en base a escala dicotobmica 0 (no
logrado) y 1 (logrado) y se brindan resultados
desagregados por subtest y sumados para CI
compuesto. Presenta criterios de inicio de cada
subtest segln la edad del nifio y de interrupcion
segun cantidad de errores consecutivos. Los
resultados fueron utilizados como medida de
control, para descartar la influencia de la variable
inteligencia general en las relaciones con otras
variables. Se trabajé con la adaptacién espafiola
del original (K-BIT; Cordero & Calonge, 2009).

El K-bit en su versibn espafiola presenta
valores de confiabilidad de a 98 para
Vocabulario, .97 para Matrices y .98 para CI
compuesto (suma de puntuaciones tipicas de los
subtests), en una muestra normativa de 1341
participantes de entre 4 y 90 afios de edad, rango
etario para el cual esta diseflado el instrumento.
En confiabilidad de test-retest presenta
correlaciones que van desde .86 a .95 y estudios
de validez de constructo y concurrente con las
escalas de inteligencia de Weschler para nifios
(WISC) y adultos (WAIS), entre otros, sefialando
correlaciones de moderadas a altas (Kaufman &
Kaufman, 1990).

Procedimiento

La seleccién de las instituciones privadas se
realiz6 en base al criterio de accesibilidad, y la
seleccion de la institucion publica a partir del
convenio entre la Universidad y la Administracion
Nacional de Educacién Puablica (ANEP). La
institucion  publica (urbana) se seleccioné
considerando pertenencia al quintil tres o inferior
para buscar heterogeneidad en la muestra y
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cercania de los nifios a la escuela primaria para
poder realizar el seguimiento en primer afio. Se
contacté a las instituciones participantes y se
solicit6 al personal directivo el aval para la
implementacién del proyecto; se mantuvieron
reuniones con directoras y docentes para explicar
la investigacion en mayor detalle, sus objetivos y
sus alcances. Se entregaron hojas de informacion
con los objetivos y procedimientos, asi como
consentimientos informados a las familias de
todos los nifilos de Nivel 5 de cada institucion. Se
brind6 un espacio de consultas para quienes
estuvieran interesados en obtener mayor
informacién. La muestra qued6 conformada por
los nifios cuyas familias dieron su consentimiento
de participar del estudio. El equipo de desarrollo
del INDI capacité a los docentes en la aplicacion
del instrumento y mantuvo contacto durante las
tres semanas de implementacion. Evaluadores
calificados evaluaron a los nifios, entrenados a
partir de los materiales suministrados mediante el
contacto con el Chicago School Readiness Project
CSRP  (Proyecto PPE de Chicago:
https://steinhardt.nyu.edu/ihdsc/csrp) de la
Universidad de Nueva York. Las evaluaciones
directas a los nifios se realizaron en espacios
dispuestos para ello en el centro escolar, durante
los horarios de clase. Las evaluaciones directas
en T1y T2 se realizaron en un Unico encuentro de
entre 45 y 60 minutos de duracion; los docentes
de aula realizaron las evaluaciones del T3,
durante la jornada escolar. En el T1 (primer
semestre del afio) se recolecté informacion sobre
el perfil sociodemogréafico de la muestra a través
del Cuestionario de datos sociodemograficos y
familiares, adjunto al INDI y creado ad hoc. En el
Tl y T2 (segundo semestre del afio) se recabd
informacién de PPE (incluyendo FE) por parte de
las docentes con el INDI y el equipo evaluador
tom6 medidas de inteligencia como variable
control y de autorregulacién con EA-P. En el T3
(primer semestre del afio siguiente) las docentes
de primer afio evaluaron involucramiento escolar
con la escala EIE.

Andlisis de datos

Para realizar los andlisis descriptivos, de
correlacion y la regresion jerarquica se utilizo el
SPSS versiéon 23, y se utilizé el programa
G*Power 3 (Faul et al., 2007) para calcular la
potencia estadistica post-hoc.
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Inicialmente, se analizé la distribucion de las
variables para detectar la existencia de “efectos
suelo” y “efectos techo”, ya que inciden en la
capacidad discriminatoria de las variables, al
proponerse su tratamiento como variables
continuas. Estos efectos se consideran al
agruparse las respuestas a determinada variable
en el valor minimo o méaximo de la escala (Martin
et al., 2004). Se consider6 un efecto suelo/techo
en la variable cuando mas del 50% de la muestra
puntud el minimo/méximo de la escala posible.

Debido a que en Tl y T2 casi todas las
variables (salvo K-bit: Matrices p = .18 y K-bit:
Total p = .20) presentaron distribucién no Normal
segun Prueba de Kolmogorov-Smirnov (p < .05),
se realizaron andlisis de tipo no paramétrico: Test
de Wilcoxon para comparar las muestras entre T1
y T2, y correlacién de Spearman para el andlisis
de relaciones entre variables. Para el T3 se
muestran las evaluaciones realizadas por las
docentes con la EIE y se realiza comparacion
entre sexos e instituciones. Se realiz6 Prueba de
Shapiro-Wilk (n = 48) para comprobar distribucién
normal en relacion a la escala. Dado que se
obtuvo un valor p menor a .05 (p entre .001 y
.022) se realizaron analisis de tipo no paramétrico.

Para interpretar los estadisticos se tomaron
las recomendaciones realizadas por Cohen (1988)
para las correlaciones: puntuaciones de entre .10
y .29 fueron consideradas pequefias o débiles,
entre .30 y .49 medianas o moderadas y de .50 a
1 grandes o altas. Se consideraron los
coeficientes estadisticamente significativos con
valores de p < .05, p< .01 y p < .001 vy los
tamafios del efecto (valor de d) considerados
fueron: entre 0 y 0.4 pequefio, entre 0.5 y 0.7
medio y mayor a 0.8 grande (Cohen, 1992). Se
realizaron analisis de regresion lineal multiple,
tomando como variables predictoras los datos del
INDI y la bateria de autorregulacién, y como
variable de resultado la puntuacion de
involucramiento escolar total. Se utilizaron las
medidas de inteligencia como variable control. Se
consideraron los puntajes de la prueba de Durbin-
Watson entre 1.5 y 2.5 para la independencia de
errores (T1: d = 1.70; T2: d = 1.62) y los valores
del factor de varianza inflada (VIF) < a 3 (T1: VIF
entre 1.03 y 3.02; T2: VIF = 1,00) con lo que se
descartd la multicolinealidad entre variables
(Ferguson, 2009).
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Aspectos éticos

Este estudio conté con el aval del Comité de
Etica de una Universidad de la Républica de
Uruguaya (numero 191175-000075-16). Los nifios
otorgaron consentimiento verbal y los padres
consentimiento informado por escrito. Los datos
fueron sistematizados y analizados de forma
confidencial, se utilizaron procedimientos para
preservar la identidad de los niflos. Se cumplieron
con las legislaciones nacionales e internacionales
para la investigacion con seres humanos (Ley N°
18.331 Proteccién de Datos Personales Habeas

Tabla 1.

Data, Poder Legislativo de Uruguay, 2008).
Resultados

En la Tabla 1 se presentan los estadisticos
descriptivos, la comparacion de muestras vy
prueba de significacion en la comparacion de
medias, para las medidas de autorregulacion
(evaluacion directa) y de PPE —incluyendo la
subescala de FE y el indice de autorregulacion
creado para este estudio— (reporte de docente),
paraTl (n=58)y T2 (n = 55).

Estadisticos descriptivos en T1y T2, comparacion de muestras en base a Test de Wilcoxon y prueba de

significacién en la comparacion de medias

T1 T2
R(min-max) M(DT) R(min-max) M(DT)

K-BIT: CI compuesto 77-125 99.00(11.4) 75-136 102.95(12.99)*
EA-P: Bat

Autorregulacion cognitiva

BE -9-20 4.43(5.70) -4.5-30.5 7.99(7.5)***

GL 0-100 83.40(27.17) 12.5-100 88.64(17.56)

TT 0-2 1.84(0.41) 0-2 1.76(0.61)

Complacencia

oT 23-120.5 47.91(24.85) 18-120.5 38.39(16.85)*

0J 33-120.5 89.04(30.12) 38-120.5 81.24(29.17)*

Autorregulacion emocional

ELS 1-60.5 37.97(23.57) 1-60.5 43.65(23.45)

TL 3-40.5 34.48(9.69) 6-40.5 36.76(9.64)*

RC 3-5 4.25(0.58) 2.75-5 4.28(0.59)
EA-P: RE

AtyCl 0.5-2.88 2.42(0.43) 0.63-2.88 2.45(0.51)

EmPos 0.86-2.71 2.10(0.50) 1-2.71 2.07(0.38)
INDI

Desarrollo Socioemocional

Pro 1.8-6 4.82(1.06) 2.6-6 4.51(0.92)

Ext. 1-4.75 2.04(1.15) 1-4.25 2.15(1.07)

Int. 1-3.25 1.82(0.68) 1-3.5 2.02(0.79)

Desarrolllo Cognitivo

FE 2-6 4.93(0.93) 2.29-6 4.70(1.00)

AR 2.25-6 5.00(0.96)* 2.67-6 4.80(0.96)

Nota. R = rango de la muestra; M(DT) = media(desviacion tipica); K-BIT Cl = CI total segun Test breve de inteligencia
de Kaufmann; EAP: TE = Evaluacion de Autorregulacion en el Preescolar: Tareas de evaluacion directa; BE = Barra de
equilibrio; GL = Golpear el lapiz; TT = Tarea de la torre; OT = Ordenar la torre; OJ = ordenar los juguetes; ELS =
Envolver la sorpresa; TL = Tarea de la lengua; RC = Retrasar la comida; EA-P:RE = Evaluacion de Autorregulacion en
el Preescolar: Reporte de evaluador; AtyCl = subescala de atencién y control de impulsos; EmPos = subescala de
emociones positivas; INDI: Pro = Prosocialidad; Ext. = Comportamiento externalizante: Int. = Comportamiento
internalizante; FE = Funcionamiento ejecutivo; AR = indice de autorregulacion. * p <.05; *** p < .001

Dado que las pruebas TT y TL de EA-P: Bat
presentaron efecto techo en ambas tomas y la
tarea ELS en T2, las mismas fueron excluidas de
los analisis longitudinales. En cuanto al INDI se
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present6 una diferencia significativa a favor del T1
en el indice de autorregulacion creado. Las
correlaciones entre las variables, por toma y entre
tomas se presentan en la Tabla 2.
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Tabla 2.
Correlaciones de Spearman entre las variables en los Tiempos 1y 2 y test — retest

Variables

T1y T2 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1 K-BITCI .55**
2 EA-P BE .23/.17 A8**
3 EAPGL A7/.14  .27%/.18 19
4 EA-POT .00/-.02 -.12/-.02 -.12/-11 17
5 EA-POJ -16/-.13 -.24/.04 -.03/-12 .12/.35**  41**
6 EAPRC -14/-03 -.01/-10 -.02/.33* -.08/-.22 (_‘)Li/ 51x*
7 EAP 06.08 .15/13 .15/.31* -01/.00 .04-15 48" 54" 40

RE:AtyCl .06/. .15/. .15/, .01/. .04/-. . ) )

EA-P
8 . .22/.11 -.06/-.08 .03/-.05 -.01/.19 -.07/.18 -.26/-.22 -32*-.14  .64**

RE:EmPos
9 INDI Pro .02/.16  .00/.33 16/.21  -.08/.24 .10/.11 .18/.14 .06/.29  .07/.10 .88**

- *[_ - -

10 INDI. Ext. .04/-11 -.06/-.12 gg’*i .11/-.06 (())78/ -.35**/-.33* -33*%-.26 .09/.05 -.79*%/-.70** .88%*
11 INDL. Int. .23/-.12 -.10/-.35* -.10/-.02 .15/-.06 .05/.02 -.06/.08 -.03/-.04 -.02/-.16 -.49*/-53**  39*%.27 .66%*
12 INDIFE 10/.11  .15/.44*  25/.38* -.15/.03 -.03/.04 .23/.49**  15/.47** .05/-.26 .71**/.60** -57*/-67** -.48%**/-.12 58**
13 INDI AR -01/.02 .10/.17 .26/.38** -.18/-.07 .06/-.01 .34%.41* .26/.35** -.04/-.10 .88**/.73**  -.88**[-.86** -.48%/-23 .83*%/.95**  84**

Nota. En las casillas donde se presentan correlaciones entre variables diferentes se ofrecen dos valores de rho: el primero correspondiente al T1 y el segundo al T2.
En la diagonal se presenta el valor de rho entre T1 y T2 de cada variable. * p <.05; ** p < .01
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EA-P: Bat mostré un patron de correlaciones
internas variable, siendo la mas alta de .35 en T2
(p < .01) entre OJ y OT. Las tareas GL
(autorregulacion cognitiva) y RC (autorregulacion
emocional) presentaron correlaciones
significativas en T2 con componentes del INDI.
Particularmente, a nivel de p < .01 para GL con
comportamiento externalizante y con
autorregulacion de INDI, y para RC con FE y
autorregulacién de INDI.

La escala AtyCl de EA-P: RE (autorregulacion
medida por evaluador) mostré un patron de
correlaciones significativas en el rango de rho .33
a .47 con la subescala de FE, de comportamiento
externalizante y el indice de autorregulacion del
INDI mientras que, la subescala EmPos presentd
correlaciones tendientes a cero en T1 con
subescalas de INDI y variabilidad en sentido y
magnitud con subescalas de INDI en T2.

Tabla 3.

Los componentes del INDI mostraron
correlaciones moderadas o muy fuertes entre si (p
< .01) en ambos Tiempos, a excepcion de
Comportamiento internalizante que presentd
correlaciones no significativas en T2 con tres de
las cinco subescalas de INDI. En el analisis entre
tiempos (test—retest) todas las variables mostraron
correlaciones estadisticamente significativas (p <
.01) a excepcion de GL (rho = .19) y OT (rho =
A7).

Tiempo 3: EIE

Las puntuaciones presentaron medias en el
rango de 4.40 a 4.85 (DT = 1.62). En la Tabla 3 se
presentan las relaciones entre las variables de
inteligencia, autorregulacién y PPE (incluyendo
FE) de T1 y T2 (sin considerar las que
presentaron efecto techo), con involucramiento
escolar en T3.

Correlaciones de Spearman entre las variables del T1 y T2 con EIE (T3)

Escala de Involucramiento Escolar

Comportamental Emocional Cognitivo Agéntico EIE Total

K-BIT: CI .26/.28 .33%.25 .32*%[.42** A7%).30* .38**/.36*
EA-P: Bat

BE .31%/.16 .26/.14 .37%%/.30* .37%/.25 .38%%/.24

GL .28/.32* .34%).44%* .271.29* .40%%/.35* .32%/.36*

oT —-.33%/-.25 -.28/-.08 —.40%*/-.31* -27/-11 -.37%-.21

0J —-.12/-.38** —.04/-.08 -.23/-.37* -.03/-.15 -.12/-.29*

RC 13/.22 .06/.11 .21/.29 —-.04/.01 .10/.16
EA-P: RE

AtyCl .15/.04 17/.13 .26/.08 .16/-.09 .22/.02

EmPos —.08/-.22 .13/.01 —.22/-.34* .09/-.07 —.04/-.20
INDI

Pro 11/.23 31%/.37* .04/.23 .03/.11 .10/.23

Ext. -.22/-.19 —.35%/-.38** -.18/-.19 -.10/-.15 —-.20/-.20

Int. .05/-.23 —-.02/-.06 -.14/-.31 .04/-.17 -.02/-.22

FE .29*/.35* A49%%[ 43* .38%%/.41* .25/.22 .35%/.39*

AR .26/.30* A4 4% .27/.29* 15/.17 .27/.29*

Nota. rho de Spearman T1 /rho de Spearman T2. EIE Total= variable promedio de las cuatro dimensiones * p <

.05; ** p < .01

La dimension de EIE presentd correlaciones
de moderadas a altas (desde rho = .31 a .49) y
significativas (p < .05 y p < .01) con las
subescalas del INDI. La unica variable de INDI
que mostr6 correlaciones débiles y no
significativas fue Comportamiento internalizante.
Se presentan algunas relaciones moderadas y
significativas de las distintas dimensiones de EIE
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con tareas de evaluacion directa de
autorregulacion, especialmente con GL (T2 rango
desde rho = .29 a .44). La dimensién agéntica del
involucramiento escolar presentd correlaciones
positivas moderadas y estadisticamente
significativas con la variable ClI (K-BIT) y con
tareas de EA-P de autorregulacion cognitiva (BE y
GL). Sin embargo, no se observaron correlaciones
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estadisticamente significativas con los
componentes del INDI (medidas de PPE). Cabe
sefialar que la potencia estadistica estimada de
forma post-hoc a un nivel de 80% para las
correlaciones, nos permite detectar efectos
iguales o superiores a .33, con un alfa establecido
en .05 y considerando un n = 55.

Analisis de regresioén

Se realizaron para Tl y T2 analisis de
regresion jerarquica mdaltiple con un primer paso
de variables fijas de control (sexo e inteligencia) y
un segundo paso con introduccion de variables de
desarrollo (autorregulacion y PPE) por pasos
sucesivos, para determinar el grado de
predictibilidad de las variables de autorregulacion
(EA-P) y PPE (INDI) en T1 y T2, sobre el
involucramiento escolar (T3). Para no saturar el
modelo y evitar la multicolinealidad, en el paso 2
de cada Tiempo se seleccionaron las variables en
base a: (a) representatividad de los constructos

Tabla 4.

(autorregulacion y PPE), de los métodos y de los
informantes, (b) variabilidad de las medidas (i.e.,
ausencia de efecto techo) y (c) existencia de
correlaciones tedéricamente esperadas. En base a
estos criterios se seleccionaron: BE, OJ y RC de
EA-P: Bat, como variables de evaluacién directa
de autorregulacién cognitiva, comportamental y
emocional, respectivamente; AtyCl de EA-P: RE
como variable de autorregulacién global medida
por evaluador; y subescalas del INDI como
variables de PPE evaluadas por docentes.
Especificamente, se introdujo Prosocialidad,
Comportamiento Externalizante, FE e indice de
autorregulacién de INDI en T1, y FE e indice de
autorregulaciéon de INDI en T2, debido a la
existencia de mas valores perdidos en las demas
subescalas y su poco peso explicativo en el
modelo de T1. Como variable dependiente se
utilizé involucramiento promedio total en T3.

Analisis de regresion jerarquica multiple y por pasos sucesivos para la prediccion del involucramiento escolar en

primer afio de primaria

Modelo B ET B t p R2 R2 ajustado AR?
T1 (n=45)
Paso 1:
Sexot -.08 42 -.03 -.19 .85 A2 .08 A2
K-BIT: CIT1 .04 .02 .35 2.42 .02
Paso 2:
Sexot -.88 43 -31 -2.04 .05 .34 .29 21%**
K-BIT: CI T1 .04 .02 .32 2.48 .02
INDI_FE T1 .81 .22 .54 3.62 .00
T2 (n =46)
Paso 1:
Sexot .20 43 .07 .45 .65 .10 .06 .10
K-BIT: CI T2 .03 .02 .32 2.18 .04
Paso 2:
Sexot -.32 43 -11 -.74 A7 27 .22 A7
K-BIT: CI T2 .03 .01 .30 2.28 .03
INDI FE T2 .60 .20 44 3.08 .00

Nota. T1 = Tiempo 1 de evaluacion, T2 = Tiempo 2 de evaluacién; K-BIT:Cl = variable total de inteligencia de K-
BIT; INDI_FE = componente de funcionamiento ejecutivo del INDI; B = coeficiente no estandarizado; ET = error
estandar de Beta; B = coeficiente estandarizado; t = prueba de significacion; R2 = coeficiente de determinacion.

**p <.01; ***p <.001 1 Categoria de referencia: varon.

La Tabla 4 sintetiza los principales indicadores
de los modelos de regresion para explicar el
involucramiento escolar en T3 mediante las
variables independientes colectadas en T1 y T2.
Para el T1, el modelo 1 con las variables Sexo y
Cl, la varianza explicada fue de Rz = .12, F (2, 42)
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= 2.95, p = .06. En el modelo 2, que incluye a la
subescala de FE del INDI como variable retenida
por el modelo, los indicadores fueron R? = .34, F
(3, 41) = 6.90, p = .001. El cambio en la varianza
explicada del modelo fue significativo; AR? = .21,
AF (1, 41) = 13.11, p = .001. Para el T2, el modelo
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1 (con las mismas variables) arroj6é un R? = .10, F
(2, 43) = 2.48, p = .095. Entretanto, el modelo 2,
gue también adicion6 solamente a la subescala
FE del INDI mostré un R2= .27, F (3, 42) =5.15, p
= .004. Al igual que en el modelo 2 del T1, la
inclusion de la variable FE del INDI aument6
significativamente la varianza explicada total del
modelo de T2; AR? = .16; AF (1, 42) = 9.49, p =
.004.

Analizando la contribucién de las variables
independientes por separado, la variable sexo no
presentd un efecto significativo en ningan paso en
ambos Tiempos de evaluacion. La variable CI, por
su parte, tuvo un efecto positivo y significativo en
ambos pasos, tanto en T1 y T2, menos del que
mostré la variable FE de INDI. Especificamente,
FE de INDIen T1 (B = .54,t=3.62, p<.01) y en
T2 (B = .44,1t=3.08, p <.01) se asoci6é de manera
positiva y estadisticamente significativa con el
involucramiento escolar en el primer afo de
primaria. La potencia estadistica de estos
modelos, calculada post-hoc fue de .98 para Tl y
de .91 para T2, considerando la varianza
explicada, la cantidad de predictores finales del
modelo (tres en cada caso incluyendo las dos
variables control) con un alfa establecido en .05
(dos colas) y el n de 45 casos en T1 y de 46 en
T2.

Discusion

Este estudio tuvo por objetivo central describir
las relaciones entre la PPE evaluada por docentes
y la autorregulacion evaluada de forma directa en
nifnos en edad preescolar, con las dimensiones del
involucramiento escolar en primer afio de primaria
y determinar los predictores de este ultimo.

El aspecto comportamental del
involucramiento escolar mostré correlaciones
moderadas y significativas con variables de
autorregulacion y FE, evaluadas por docentes y
por evaluadores externos. En este sentido, se
encontré que una mayor regulacién puede estar
asociada a un  mayor involucramiento
comportamental en primaria, lo que concuerda
con los hallazgos de otros estudios y refuerza la
idea de que el FE es necesario para la adaptacion
comportamental a lo escolar (Portilla et al., 2014;
Sabol et al., 2018; Yang & Lamb, 2014).

El aspecto emocional del involucramiento
escolar, por otro lado, presentd correlaciones
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moderadas a altas y  estadisticamente
significativas con algunos componentes de PPE,
medido a través del INDI (particularmente FE e
indice de autorregulacion). Estos resultados son
consistentes con la relacién establecida por
Portilla et al. (2014) entre el involucramiento
escolar en primero de primaria y aspectos
atencionales y de control de impulsos en el
preescolar, similar a como son capturados en
nuestro estudio por las subescalas de FE vy
autorregulacién del INDI.

A nivel del involucramiento escolar en su
dimension cognitiva, se destaca la correlaciéon con
la tarea BE (autorregulacion cognitiva), en linea
con los hallazgos de Brock et al. (2009). En
particular, Brock et al. (2009) encontraron, a
diferencia de nuestro estudio, que la tarea BE es
un predictor significativo del involucramiento con
el aprendizaje. No obstante, la operacionalizacion
del involucramiento en dicho estudio presenta
caracteristicas similares al constructo FE
(memoria de trabajo, atencién ejecutiva y control

inhibitorio), el cual resultd predictor de
involucramiento en nuestro estudio.

Ademdas, la dimensibn cognitiva  del
involucramiento  presenté un  patron de

correlaciones estables con las variables de T1 y
T2 de PPE del INDI, mostrando la asociacion mas
fuerte con la subescala de FE. El grado y
direccion de la asociacion encontrada en nuestro
estudio entre el involucramiento cognitivo y FE de
INDI es consistente con los hallazgos de Pagani et
al. (2010) quienes encontraron una relacion de .48
entre el involucramiento en clase (incluyendo
trabajo autbnomo y resolucion de tareas) con
habilidades atencionales, lo que se replica
conceptualmente en nuestros hallazgos. Entre las
medidas de T1, se destacan ademas las
relaciones positivas y moderadas de la dimension
cognitiva del involucramiento y la tarea GL, el
indice de AR del INDI y la subescala de AtyCl.
Esto ofrece particular relevancia considerando que
el control inhibitorio presente en las variables GL,
AR y AtyCl tiene una funcién destacada en las
conductas dirigidas a metas del involucramiento
escolar.

La dimensién agéntica del involucramiento
presento correlaciones positivas y
estadisticamente significativas con las tareas BE y
GL (autorregulacion cognitiva) y con K-BIT: ClI,
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indicando que, el ofrecer sugerencias, hacer
preguntas 0 expresar intereses podria estar
asociado a la resolucion de tareas de demanda
cognitiva o intelectual. Los resultados de estudios
en poblacion adolescente (Reeve, 2013) sefialan
que esta dimension del involucramiento propone
una via para que los estudiantes obtengan
mayores logros y apoyo motivacional. Dado que
se desconocen investigaciones sobre esta
dimension del involucramiento escolar en
poblacion preescolar, nuestros resultados deben
interpretarse afin a los del Reeve (2013), aunque
de manera cautelosa y exploratoria.

Por dltimo, el andlisis de regresion para
determinar los predictores del involucramiento
escolar en primer afio de primaria mostré que la
subescala FE del INDI, tanto en el primer y
segundo semestre de Nivel 5 de preescolar, es la
variable predictora mas fuerte. Esto estd en
consonancia con evidencia en el ambito de la
preparacion para la escolarizacion que sefiala que

el FE es un predictor longitudinal del
involucramiento escolar en primer afio (Nelson et
al., 2017).

Entendemos pertinente aclarar que, debido a
un efecto metodoldgico, ninguna de las variables
de evaluacion directa ingres6 en el modelo
predictivo. Esto puede deberse a que ambas
escalas vinculadas en la prediccion (INDI y EIE)
son instrumentos de observacion procesual
reportados por docentes, menos dependientes del
contexto especifico de evaluacion que las tareas
de evaluacion directa (Ferrier et al., 2014). Sin
embargo, y mas all4d del sefialamiento, el alto
tamafio de los efectos hace poco probable que
estos hallazgos se deban simplemente a un efecto
del método. ElI modelo de regresion encontrado
sefiala que los niflos que logran mayor
involucramiento escolar en primer afio de primaria
son aquellos que presentan mayores niveles de
FE en educacion preescolar.

Por otra parte, en nuestros resultados esto se
vincula con mayor fuerza estadistica en el T1,
indicando que el FE reportado desde un afio antes
resulta un predictor significativo del
involucramiento escolar en primer afio de primaria.
El involucramiento escolar es una variable
fundamental para el proceso de escolarizacion, el
vinculo con la escuela y es mediador de las
trayectorias escolares posteriores (Vasquez-
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Echeverria, 2020), por lo que resulta de relevancia
detectar sus predictores tempranos.

Este estudio presenta algunas limitaciones.
Primero, existid6 efecto techo en algunas de las
tareas de EA-P: Bat, por lo que varias de ellas
debieron ser eliminadas de los andlisis
longitudinales. Segundo, no pudimos disponer de
una medida de control del FE en T3 que
permitiera realizar un analisis longitudinal
completo de esta variable, debido a que esto
implicaba el acceso de los evaluadores a los
centros, para quienes no se disponia de avales
institucionales tras el cambio del ciclo escolar.
Tercero, el tamafio de la muestra y la pérdida de
sujetos configuran una importante limitacion para
la generalizacion de los hallazgos, lo que podria
subsanarse —en un futuro— replicando este
estudio con muestras de mayor tamafio y
representatividad.

Conclusiones

Este estudio ha aportado a demostrar el poder
predictivo de la subescala de FE del INDI, desde
antes de la transicibn a primaria, sobre el
involucramiento escolar un afio después. Estos
resultados deberian reforzar la atencién al FE (y
por su intermedio, a la autorregulacion) por parte
de los docentes de educacion inicial y promover
su estimulacién temprana de forma explicita en los
curriculos educativos, para un mejor transito entre
ciclos educativos.
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