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Resumen 

La presente investigación tuvo como objetivo estudiar la relación entre la forma de 

evaluación con el estrés académico, resiliencia y vigilancia en estudiantes de una 

universidad privada de Lima. Para ello, se evaluó a 200 alumnos entre 18 y 50 años de 

edad, desde el primer a último ciclo de la formación de pregrado. Del total de la población, 

134 alumnos pertenecían a un sistema de evaluación sumativo y 66 a un sistema de 

evaluación formativa. Los instrumentos utilizados fueron el inventario SISCO para estrés 

académico, ARS para la medición de resiliencia y un test de vigilancia diseñado por Senko. 

El análisis de esta información se realizó en SPSS, buscando la forma en la que 

correlacionan los constructos mencionados. Se obtiene que existe una asociación 

significativa entre el nivel de estrés percibido y la vigilancia con respecto al tipo de 

evaluación en la que se encuentran los estudiantes. Se encuentra que la evaluación sumativa 

posee mayores niveles de estrés y vigilancia en los estudiantes, siendo esto perjudicial para 

la salud y el aprendizaje de los alumnos. Estos resultados muestran los beneficios de la 

evaluación formativa sobre la sumativa y un motivo importante para implementar este tipo 

de evaluación en la forma de enseñanza de las instituciones educativas. Parte de la tarea de 

las instituciones es velar por el bienestar del alumnado y por ello se recomienda el buscar 

siempre metodologías que se alineen a estos objetivos propios de la educación. 

 

Palabras clave: evaluación formativa, evaluación sumativa, estrés académico, 

resiliencia, vigilancia. 
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Introducción 

La evaluación del aprendizaje se encuentra presente en la historia de la humanidad 

como una forma de comprobar si realmente se realiza el aprendizaje en las personas 

(Salarirche, 2015). Así, Stufflebeam y Shinkfield (2005)  mencionan que la primera 

evaluación formal que se da en un programa educativo en América, data entre 1887 y 1898, 

a cargo de Joseph Rice, quien estudió los conocimientos en ortografía de un gran sector 

escolar conformado por de 33.000 estudiantes,  iniciando un proceso en las evaluaciones en 

la escuela que forma la manera en la que son concebidas ahora (Vélez Méndez, 2007). 

  La masificación del proceso de evaluación en el ambiente educativo se da a 

partir de fines del siglo 19 (Joia & Janeiro, 2018). Sin embargo, es solo hasta fines de 1960 

e inicios de 1970, que la evaluación en la escuela toma un rol de mayor importancia y pasa 

a ser foco de investigación,  siendo necesarios varios años extra para concebir la evaluación 

como una forma que beneficie al sistema educativo e indique pautas en la modificación de 

formas de aprendizaje (Joia & Janeiro, 2018).   

 Entonces, la forma en la que la evaluación se concibe y la utilidad que tiene, 

han variado a lo largo de la historia. En la actualidad, desde la escuela, las evaluaciones 

cumplen mayormente una función de certificar, clasificar y etiquetar a los estudiantes como 

una forma de poder organizar la forma en la que se dispersa la población en la escuela y nos 

permite una visión del total de alumnos en función de los objetivos (Hidalgo & Murillo, 

2017). En este sentido, se entiende a la evaluación como una forma de procedimiento 

sistemático, organizado y propositivo, que requiere del manejo de elementos tanto teóricos 

como metodológicos y técnicos, con la expectativa de lo que se debe aprender y alinear esto 

a lo que se evalúa en la población estudiantil (Hernández & Guzmán, 1991).  

 Así, se plantea que la evaluación tiene como propósito el entregar 

información sobre el proceso educativo que sirva para una comparación de los resultados, 

contraponiéndolos a los objetivos, criterios, normas y permitir generar un juicio de valor en 

base a estos aspectos (Hidalgo & Murillo, 2017; Joia & Janeiro, 2018).   

 Particularmente en el ámbito universitario, se plantea que la forma de 

evaluación tradicional utilizada no ofrece las herramientas necesarias para poder cumplir su 
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objetivo, debido a que la capacidad de reproducir el conocimiento y comprobar el nivel de 

conocimientos alcanzados no es suficiente, e incluso, es opuesto al sistema que se 

promueve en base al desarrollo de las competencias del alumno (Álvarez, 2008). Esto 

quiere decir que si bien existen avances en la forma de “dictado”, la manera en la que se 

está evaluando la forma en la que se aprende, mediante un método tradicional, falla en 

lograr el objetivo principal que se le ha planteado a la propia evaluación , como herramienta 

de promoción del desarrollo y aprendizaje y comprobación de los mismos(Murillo & 

Hidalgo, 2015). 

 Debido a que entre las diversas utilidades de la evaluación, en tanto el 

proceso educativo y actores involucrados, es necesario considerar la evaluación como más 

que solo calificaciones que se ofrecen al final de un periodo educativo, problematizando la 

forma correcta de evaluar de manera adecuada (Beltrán & González, 2008).  

 Es así que  en el ámbito universitario, la evaluación del aprendizaje 

constituye uno de los aspectos centrales de la formación de un profesional, debido  a que es 

mediante dicho proceso, el docente debe asegurar el desarrollo de ciertas competencias en 

sus estudiantes que serán necesarias para su vida laboral (Beltrán & González, 2008; 

Contreras, 2010).  

 En la actualidad, se cuentan con dos tipos de evaluaciones para determinar la 

utilidad de los factores involucrados en el proceso educativo universitario (Arribas, 2017; 

Taras, 2008). Si bien ambos tipos de evaluación buscan corroborar el aprendizaje de los 

estudiantes (Das et al., 2017), las formas en la que los resultados ofrecen una visión del 

proceso educativo son diferentes y responden a objetivos diferentes de la evaluación: estas 

son la sumativa y la formativa (Dixson & Worrell, 2016). 

 Tanto la evaluación formativa como la sumativa poseen características que 

facilitan conocer el proceso de aprendizaje, mediante metodologías propias (Qu & Zhang, 

2013), lo que impacta en la forma en la que deben ser usadas y la pertinencia del uso de 

cada una de estas de acuerdo al tipo de formación que se intenta lograr (Das et al., 2017). 

 La evaluación formativa tiene como objetivo entregar información a lo largo 

del proceso educativo que permita tanto a docentes como estudiantes el poder evaluar los 
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aprendizajes y ajustar la forma en la que se presentan (Ogange, Agak, Okelo, & Kiprotich, 

2018). Esta forma de evaluación busca, que existan espacios para modificar el proceso de 

manera que se obtengan los mejores resultados posibles, no solo auditando el conocimiento 

adquirido, si no modificando la enseñanza de manera que se realicen intervenciones 

oportunas para maximizar el aprendizaje (Dixson & Worrell, 2016; H. López, 2018).  

 Debido a que las evaluaciones realizadas son constantes, esto permite 

retroalimentación continua, tanto para docente y estudiante, ofrece la posibilidad de 

corregir los diversos problemas y adaptarse a la forma de aprendizaje del alumno, 

personalizando en la medida de lo posible el desarrollo de los conocimientos y las 

capacidades (Voinea, 2018). Considerando la propia dinámica de la evaluación formativa, 

la ausencia de un alto riesgo conlleva a que exista una menor tendencia al estrés y ansiedad 

que puede ocurrir en las evaluaciones sumativas (Arribas, 2017; Dominguez-Lara, 2017; 

Ogange et al., 2018). 

 Además, la evaluación formativa permite que los errores cometidos durante 

el aprendizaje sean una oportunidad para mejorar de forma oportuna, ofreciendo un bajo 

riesgo en el fallo y la posibilidad de usar los errores para intervenir de manera oportuna y 

modificar la forma en la que se da el aprendizaje para maximizarlo.  (Brink & Bartz, 2017). 

La forma mismas de la evaluación se centra en desarrollar estudiantes que sean capaces de 

confiar en sus habilidades y aplicarlas de forma que el estrés frente a una evaluación 

diminuya en tanto son capaces de afrontar dichas evaluaciones utilizando sus fortalezas 

(Clark, 2015). 

 Si bien la evaluación formativa ofrece muchos beneficios, debido a la 

especificidad en el proceso de aprendizaje que tiene y la intervención directa en tanto la 

necesidad propia de cada alumno, puede ser difícil utilizarla cuando las aulas que cuentan 

con gran número de estudiantes (Taras, 2008). Además, debido a que se centran en los 

logros de cada estudiante, resulta complejo lograr una estandarización de los aprendizajes 

en tanto se posee un aula que debe llegar como conjunto a un logro, siendo esta una forma 

de evaluación más personal (Qu & Zhang, 2013).  
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La  evaluación formativa es diferente en muchas formas a la sumativa, repercute de 

forma directa en la manera en la que el alumno se encuentra preparado para responder ante 

una evaluación sumativa (Das et al., 2017). 

 La evaluación sumativa es en general una forma de evaluación acumulativa 

con altos riesgos que busca conocer que tanto el alumno ha logrado adquirir de 

conocimiento en contraposición a un estándar dado (Gardner, 2010). Este tipo de 

evaluaciones no ocurre con tanta frecuencia y se dan normalmente al finalizar un periodo 

de enseñanza (ciclo, unidad, etc.) y ayuda a organizar a la población de estudiantes en 

función del aprendizaje obtenido (Clark, 2015; Dixson & Worrell, 2016; Murillo & 

Hidalgo, 2015).  

 En tanto la percepción de los estudiantes sobre la evaluación sumativa, existe 

una tendencia a ligar este tipo de evaluación a altos niveles de estrés y ansiedad en tanto los 

riesgos que implica para el estudiante el fallar dicha prueba (Iannone & Simpson, 2017). 

Debido a que son evaluaciones que se realizan una o dos veces durante el periodo de 

enseñanza y determinan el grado de conocimiento, existe un correlato entre la ansiedad que 

supone la resolución y el afrontar dicha prueba. 

La percepción de los estudiantes sobre la evaluación sumativa viene acompañada de 

otros aspectos importantes, por ejemplo, existe una tendencia a relacionar este tipo de 

evaluación a altos niveles de estrés dados los riesgos que implica para el estudiante el fallar 

dicha prueba (Iannone & Simpson, 2017).  

El estrés es definido como la respuesta no específica a las demandas realizadas por 

el entorno o eventos externos, entendido no como una forma de estímulo y respuesta, si no 

como un proceso en el que los individuos perciben y lidian con diversos factores y retos 

(Alsulami et al., 2018). En particular, el estrés académico hace referencia a los factores 

relacionados a las evaluaciones y retos dentro de los aprendizajes que exceden las 

capacidades de la persona (Ramaprabou & Dash, 2018).  El estrés académico es uno de 

los estados emocionales y mentales más comunes que puede experimentar un estudiante 

durante su vida académica, particularmente detonado por las demandas del curso y las 
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evaluaciones, así como el peso y relevancia de estas últimas (Ramli, Alavi, Mehrinezhad, & 

Ahmadi, 2018). 

Las evaluaciones sumativas son fuentes generadoras de estrés en los estudiantes (o 

estrés académico) en tanto son evaluaciones que se realizan una o dos veces durante el 

periodo de enseñanza. Además, se considera que debido a las limitaciones de tiempos en 

los que se toma dicha prueba, puede  repercutir de forma negativa en la salud mental, 

desarrollo del aprendizaje y alcance de logros de la población de estudiantes ya que no 

revela del todo el conocimiento del alumno (Harrison, Könings, Schuwirth, Wass, & Van 

der Vleuten, 2017; Iannone & Simpson, 2017; Jenaabadi, Nastiezaie, & Safarzaie, 2017; 

Ogange et al., 2018; Voinea, 2018)   

 En un estudio realizado en la Universidad Católica de Culiacán, 51% de la 

población encuestada menciona que los exámenes son una de las principales fuentes de 

estrés académico y, así como el 42% dice que es la aproximación a la fecha de dicho 

examen (Zárate Depraect, Soto Decuir, Castro Castro, & Quintero Salazar, 2017). 

 Este tipo de estrés tiene consecuencias a nivel cognitivo y físico, incluso 

afectando la cantidad de cortisol que se puede encontrar en los estudiantes bajo estrés 

(Alsulami et al., 2018). Altos niveles de cortisol en el cuerpo se dan principalmente por la 

ansiedad ante las pruebas y generan problemas en la salud en exposición prolongada, 

incluso afectando las capacidades cognitivas de los propios estudiantes (Jenaabadi et al., 

2017; C. López, Ariel, Claudia, & Morales, 2017).  

Otra de las principales fuentes de estrés en el alumnado es la vigilancia, entendida 

como el cálculo que realizan los estudiantes a la importancia de los temas tratados por el 

docente, por ejemplo buscando pistas sobre los posibles contenidos del examen, para luego 

utilizar sus recursos en estudiar para dichos temas (Senko, Hama, & Belmonte, 2017).  

Los exámenes sumativos, dado el tipo de contenido y la necesidad de la persona por 

lograr reconocer los temas que puedan ser incluidos en estas pruebas de alto riesgo, 

fomentan la vigilancia por parte del alumnado (Neigel, Miao, Montagna, Chirino, & 

Szalma, 2017; Senko et al., 2017) 
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La vigilancia, en particular cuando se presenta por periodos prolongados y con alta 

frecuencia, puede ser un causante de estrés en las personas (Neigel et al., 2017; J L Szalma 

& Hancock, 2006). En consecuencia, la vigilancia inducida principalmente por la 

evaluación sumativa, fomenta que se den ambientes que inducen a la aparición de estrés en 

el alumnado(Neigel et al., 2017; Senko et al., 2017; James L. Szalma, 2011) 

Sin embargo, a pesar del estrés que implican las evaluaciones sumativas y la 

vigilancia como parte , hay algunas personas que no presentan dicho estrés o en su defecto, 

lidian con él de manera adaptativa, es decir, son personas resilientes al estrés académico 

(Morales, 2008).  

Según Turner, Holdsworth y Scott-Young (2017), la resiliencia es entendida como 

la capacidad de las personas para afrontar las dificultades y transformarse a sí mismos 

positivamente; crecer y prevalecer incluso en ambientes de adversidad, de modo que se 

puedan desarrollar de forma óptima. Además se relaciona con el mantenimiento de la salud 

física y psicológica, y la habilidad de recuperarse de eventos estresores, tales como las 

evaluaciones sumativas previamente descritas.  Es un constructo psicológico muy estudiado 

debido a su importancia en la prevención y promoción del desarrollo integral de las 

personas indistintamente de la edad de estas (Rodríguez et al., 2009; Salgado, 2005) 

La resiliencia se entiende como una reacción positiva por parte de la persona que 

logra al enfrentarse a una situación estresante (Gómez & Rivas, 2017). Existe una 

diversidad de factores tanto individuales, sociales como familiares, que fomentan la 

resiliencia académica y promueven el bienestar de los estudiantes al momento de 

enfrentarse a las diversas tareas que la formación profesional requiere (Cheung, Sit, Soh, 

Ieong, & Mak, 2014). 

Algunos de los factores de riesgo que se encuentran ligados a lo expuesto 

previamente con respecto a las evaluaciones y la manera de calificar, son los estereotipos 

que se tengan del triunfo, locus de control externo y la falta de reconocimiento de logros y 

esfuerzo (Caldera, Aceves, & Reynoso, 2016). 

Por ejemplo, diversas investigaciones muestran diversos grados de resiliencia en 

poblaciones académicas en función de factores como soporte social, perspectiva de uno 
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mismo y afrontamiento de las tareas (Li, 2017; Pidgeon, Rowe, Stapleton, Magyar, & Lo, 

2014; Sandín & Sánchez, 2013; Zárate Depraect et al., 2017). 

La resiliencia académica es la capacidad de sobreponerse a adversidades que puedan 

poner en riesgo el desarrollo académico del estudiante, tales como el estrés de los exámenes 

parciales y finales observados en la universidad. Este riesgo se entiende principalmente 

como la carga académica percibida (por ejemplo la cantidad de exámenes y temas a 

estudiar), así como problemas de salud, economía y vida familiar (Coronado-Hijón, 2017; 

Martin, 2013).  

Un estudio sugiere que todos los estudiantes universitarios, en algún momento 

experimentarán una pobre performance, presiones y desafíos (Martin & Marsh, 2006). Sin 

embargo, un estudiante resiliente puede adaptarse a las distintas demandas del modelo 

educativo, buscar soluciones a los problemas, aprendiendo tanto de las experiencias 

positivas como negativas(Villalta, M. Saavedra, 2012). De este modo, un estudiante 

resiliente es el producto de procesos complejos incluyendo factores como el apoyo 

interpersonal y atributos individuales desarrollados con el tiempo, tales como habilidades 

cognitivas, temperamento y personalidad (adaptabilidad, sociabilidad), habilidades de 

autorregulación (control de impulsos, afecto y regulación de arousal) y perspectiva positiva 

sobre la vida.  

Se puede moldear e incrementar la resiliencia y logro académico a través de 

intervenciones para estudiantes en general y en riesgo, no siendo un rasgo estático de la 

personalidad y,  además, está comprobado que la resiliencia aumenta la probabilidad de un 

mejor rendimiento académico, bienestar y obtención de empleo (Turner, Holdsworth, & 

Scott-Young, 2017)  

 Un patrón de resiliencia académica estaría compuesto por optimismo, autoeficacia 

y búsqueda de ayuda, encontrado que aquellos estudiantes con patrones de resiliencia para 

el ámbito académico hacen uso de diversas estrategias apoyadas en la creencia de ser 

capaces de lograr sus propias metas (Gómez & Rivas, 2017; Rincón, 2016; Terzi, 2013). En 

este sentido, Bandura y Aldekoa (1999) relaciona la autoeficacia con la búsqueda activa de 

soluciones y resolución de problemas.  
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Además, la conducta de búsqueda de ayuda se relaciona con la orientación del ego, 

orientado a la autoderrota o la automejora por lo que un estudiante orientado a la 

autoderrota en la búsqueda de ayuda, evita dar la apariencia de no tener habilidades 

suficientes, y percibe el buscar ayuda como una admisión del fracaso para terminar una 

tarea por sí solo (Terzi, 2013). En contraste, los estudiantes orientados a la automejora 

buscan superarse a sí mismos y no temen mostrar vulnerabilidad. La competencia 

académica percibida está relacionada negativamente con la autoderrota y positivamente con 

la automejora (Payakachat, Gubbins, Ragland, Norman,Flowers, Stowe,& Hastings, 2013). 

Evaluaciones que enfatizan las calificaciones y competencia entre estudiantes, así como el 

personal administrativo inaccesible o difícil en la facultad, tienden a desalentar la búsqueda 

de ayuda académica y en cambio, las cualidades como calidez, flexibilidad y apertura en el 

maestro, la comunicación de directivas informativas y un personal académico-

administrativo servicial fomentan la resiliencia, siendo estas características que se pueden 

encontrar en la evaluación formativa al ser adaptada a cada estudiante en base al progreso 

en sus logros; una evaluación sumativa realiza énfasis en la calificación y no en la 

oportunidad de mejora, generando factores que perjudiquen la resiliencia académica 

(Coronado-Hijón, 2017; Payakachat et al., 2013) 

Cada vez, más educadores están reconociendo la importancia de ofrecer un 

ambiente y metodología donde el estudiante pueda no solo aprender, sino prosperar en 

todas sus dimensiones además de la académica, concentrarse en el aprendizaje holístico y 

no en la calificación y clasificación de estudiantes (Turner et al., 2017) 

Considerando que la forma de evaluación formativa permite que exista un desarrollo 

académico en el estudiante, con posibilidad de mejora, reconociendo las fortalezas y 

debilidades para mejorar el aprendizaje (Voinea, 2018), se brindan factores protectores para 

un mejor desarrollo de la resiliencia, más allá de las características individuales de la 

persona y la situación familiar en la que se encuentre (Li, 2017; Morales, 2008; Terzi, 

2013). 

La presente investigación tiene como objetivo la comparación de dos grupos de 

estudiantes en diferentes sistemas de evaluación, midiendo el estrés percibido, la vigilancia 

ya la resiliencia de cada grupo para ser comparadas. Estas diferencias se plantean debido a 
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que cada sistema de evaluación debería aportar de forma determinada al desarrollo 

académica en tanto salud mental.  

Entonces, se espera que el grupo de estudiantes con un sistema de evaluación 

sumativa reporten mayores niveles de estrés, vigilancia y presenten menor resiliencia. Se 

plantea que el sistema de evaluación sumativa genera mayor estrés en los estudiantes 

debido al alto riesgo de dichas evaluaciones y por ello se realice la vigilancia de los 

contenidos, expresado en cálculo y colocación de recursos al momento del estudio de los 

temas para lograr una meta de rendimiento. Esto además, llevaría a que sean estudiantes 

menos resilientes debido a la incapacidad de poder involucrarse en su sistema de 

aprendizaje y evaluación, siendo el sistema contraproducente para la generación de la 

resiliencia. 

Por otro lado, los alumnos que se encuentran dentro de un sistema de evaluación 

formativa deberían reportar menores niveles de estrés debido a las evaluaciones constantes 

de bajo riesgo en las que son capaces de corregir con ayuda del docente aquellos errores 

que se cometan y tomarlos como oportunidad de aprendizaje y mejora. Debido a que no se 

plantean temas específicos para una evaluación en tanto se basa en el dominio de una 

materia y contiene una meta de aprendizaje, los niveles de vigilancia son menores, siendo 

un estresor menos en la vida académica. Además, la propia dinámica de la formación 

sumativa, en la que los estudiantes se encuentran inmersos en su propia evaluación y 

participan de ella, otorgan agencia al alumno en el curso de educación, promoviendo la 

resiliencia académica.  
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Método 

Participantes 

La presente investigación se compondrá de 211 estudiantes, divididos en dos grupos 

de una universidad privada en Lima Metropolitana, pertenecientes a las facultades de 

Psicología, Letras y Ciencias Humanas y Estudios Generales Letras. La edad de los 

estudiantes se encuentra entre 18 y 50 años de edad. La elección de estas poblaciones es 

debido a los sistemas de evaluación presentes en cada facultad, siendo la de Psicología 

formativa y la de Letras y Ciencias Humanas y Estudios Generales Letras, sumativa. 

Adicionalmente, la carga académica de las facultades es similar, considerando que 

Psicología previamente pertenecía a la facultad de Letras y Ciencias Humanas, y los 

alumnos han pasado previamente por la facultad de Estudios Generales Letras.  

Otro de los elementos sociodemográficos a considerar será el del punto en el que los 

estudiantes se encuentran en su carrera, expresado desde el ciclo en el que se encuentran y 

los ciclos restantes para finalizar la carrera. 

El primer grupo de estudiantes se compondrá  por participantes pertenecientes a la 

facultad de Psicología entre los ciclos 5  y 10, bajo un programa con evaluaciones 

formativas.  

El segundo grupo de estudiantes se compondrá por  participantes pertenecientes a 

las facultades de  Letras y Ciencias Humanas y Estudios Generales Letras, entre los ciclos 1 

y 11, bajo un programa de evaluaciones sumativas.  

La aplicación de los instrumentos a utilizar se realizará durante las semanas del 

ciclo 2019-1, de forma virtual mediante la herramienta de Google Survey. La participación 

en la investigación será  voluntaria y utilizando un consentimiento informado, indicando el 

objetivo propio de la investigación. En el consentimiento se confirmará la voluntariedad y 

el anonimato a lo largo del estudio, siguiendo los protocolos éticos correspondientes. 
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Medidas 

 Ficha de Datos Sociodemográficos. Se elaboró un breve cuestionario para conocer 

las características de la población de estudio. Dentro de los datos recogidos se pregunta la 

edad del participante, la facultad a la que pertenece, el ciclo actual, ciclos restantes para 

finalizar la carrera, la carrera a la que pertenece y el distrito de residencia. Esta información 

permite describir a la población y dividirla en función del tipo de evaluación que posee su 

correspondiente facultad. 

Inventario SISCO del Estrés Académico (Barraza, 2007). Esta escala mide el 

estrés académico en estudiantes. Este instrumento consta de 31 ítems dividido en 5 

secciones: (1) reacciones físicas (“¿Has tenido momentos de preocupación o nerviosismo 

durante el transcurso de este semestre?”), reacciones psicológicas, reacciones 

comportamentales y estrategias para afrontar la situación. El primer ítem dentro de esta 

escala sirve para filtrar si el participante ha sentido estrés en los últimos meses del semestre 

académico, utilizando una pregunta con una respuesta dicotómica (Sí / No). Luego de este 

ítem, nuevamente se presenta un ítem pero que ahora evalúa la intensidad del estrés 

académico utilizando una escala Likert que va del 1 al 5, poco a mucho, respectivamente 

Las siguientes tres secciones proponen respuestas en la escala Likert que evalúa la 

frecuencia de los ítems en una escala que va 1 al 5 (nunca, rara vez, algunas veces, casi 

siempre y siempre). La primera de estas secciones cuenta con ocho ítems y mide la 

frecuencia en la que el participante considera a las demandas del entorno como estresores. 

La segunda sección consta de 15 ítems que buscan evaluar la frecuencia en la que aparecen 

las reacciones y síntomas a los estímulos que considere estresantes. Finalmente, la última 

sección consta de seis ítems que evalúan la frecuencia en la que se usan estrategias de 

afrontamiento. 

Este cuestionario fue aplicado por primera vez a 152 alumnos de postgrado en 

Educación en una ciudad de México con la intención de hallar la validez y confiabilidad de 

la prueba. Para la confiabilidad se utilizó confiabilidad por mitades, y se utiliza la fórmula 

de Spearman-Brown para determinar la confiabilidad del instrumento, tal como se presenta 

en la siguiente tabla. La versión definitiva cuenta con un alfa de Cronbach de .87 para el 
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total, de .82 para dimensión de estresores, .88 para dimensión de síntomas y .71 para 

afrontamiento. 

 

En cuanto al alfa de Cronbach para la prueba y las secciones, se obtiene que en la 

versión preliminar de 41 ítems, los valores para general, estresores, síntomas y 

afrontamiento obtienen valores de .92, .85, .91 y .72, respectivamente. Esto muestra que el 

instrumento preliminar es confiable. Se aplica el mismo procedimiento a la versión 

definitiva de 31 ítems, obteniendo para la prueba en general y las secciones de estresores, 

síntomas y afrontamiento valores de .90, .85, .91 y .69, respectivamente. Esto muestra que 

el instrumento es confiable en ambos puntos.  

 

Para la validez del instrumento, se busca utilizar un Análisis Factorial Exploratorio 

con base en un modelo conceptual teórico. Antes de la realización de un análisis factorial, 

se realiza una prueba de esfericidad de Bartlett y un test de KMO, hallando valores de .000 

y .762 respectivamente, indicando la pertinencia de la realización del AF.  

Para el AF, se utilizó el método de componentes principales con una rotación 

Varimax, encontrando que los tres componentes explican el 46% de la varianza total del 

modelo. El primer componente (Síntomas), presentó 20 ítems con una saturación mayor a 

.35 y 1 ítem con saturación menor. 4 de los ítems tenían saturación ambigua por lo que se 

usó el modelo teórico planteado para determinar su pertinencia. El segundo componente 

(Estresores), presentó 9 ítems con saturación mayor a .35 y 1 ítem con saturación ambigua, 
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que fue determinado por el modelo teórico para ser incluido. Finalmente, el tercer 

componente (Afrontamiento), presentó 8 ítems con saturación mayor a .35, 1 ítem con 

saturación menor y 1 ítem con saturación ambigua, que fue determinado por el modelo 

teórico. 

Luego del AF, se realizó un análisis de consistencia interna, donde se encuentran 

que 6 de los ítems de la prueba inicial no tienen correlación significativa con el puntaje 

total de la prueba. Para obtener la consistencia interna de la prueba se utilizó el estadístico r 

de Pearson para correlacionar el puntaje global obtenido en el instrumento con el puntaje 

específico obtenido en cada una de las dimensiones, obteniéndose que la sección síntomas 

registró un r = .89, la de estresores un r = .76 y afrontamiento, un r = .67.   

Finalmente, se hizo un análisis de grupos contrastados, para evaluar la diferencia 

entre las medias del grupo con mayor presencia de estrés académico y el de menor 

presencia utilizando t de Student para conocer si los participantes con mayor de estrés 

académico (25% superior o cuarto cuartil) mostraban diferencias significativas en el modo 

de responder a cada uno de los ítems contrastando con aquellos con menor  estrés 

académico (25% inferior o primer cuartil). Se encontró que algunos ítems no presentaban 

discriminación significativa. 

Luego de esto, se procede a la eliminación de 10 ítems que no se correlacionaban de 

forma adecuada, obteniendo un nuevo alfa de Cronbach de .90 para el total, de .85 para la 

sección de estresores, .91 para los de síntomas y .69 para afrontamiento (Barraza, 2007). 

Para el caso peruano, se realizó una investigación en la ciudad de Trujillo para 

analizar las propiedades psicométricas del SISCO en una población de 854 estudiantes 

universitarios de diversas facultades. En esta investigación se obtuvo una consistencia del 

coeficiente omega de .85 para estresores, .94 para síntomas y .74 para afrontamiento. La 

validez del contenido se dio mediante criterio de jueces, hallando indicadores óptimos 

(Ancajima, 2017). Además, Boullosa (2013) utiliza el mismo instrumento en una población 

de 198 alumnos de una universidad privada de Lima en facultad de Letras. Finalmente, 

Barraza (2014) también utiliza el inventario SISCO en una población de 188 estudiantes 
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universitarios de Lima Metropolitana. Ambas investigaciones utilizan poblaciones similares 

a las planteadas para este estudio. 

Escala de Resiliencia Académica (Martin & Marsh, 2006). El constructo 

resiliencia académica se define como la capacidad percibida para hacer frente eficazmente a 

los contratiempos, desafíos, adversidades y presión en el entorno académico(Martin & 

Marsh, 2006). Los ítems (p.e., ‘Soy bueno enfrentando las presiones relacionadas con mis 

estudios’) poseen un formato de respuesta de tipo Likert con puntuaciones comprendidas 

entre 1 (completamente en desacuerdo) y 7 (completamente de acuerdo). El índice alpha 

para la medida de resiliencia académica en este estudio fue de 0,85. 

Para la medición de resiliencia académica se utilizó la Escala de Resiliencia 

Académica (Martin & Marsh, 2006), siendo esta parte de un instrumento más grande. Esta 

sección del instrumento cuenta con 6 ítems que miden la resiliencia de los estudiantes en 

función de aquellos estresores que  afrontan constantemente en su vida académica. La 

escala es inicialmente propuesta en inglés por Martin y Marsh (2006) con respuestas en 

escala Likert del uno al siete, donde uno es “completamente en desacuerdo” y siete es 

“completamente de acuerdo”. La población utilizada fue de 402 estudiantes de secundaria 

(72% mujeres y 28% hombres) entre los años 11 y 12 de la escuela. La prueba fue 

administrada por los docentes de las escuelas en las que se realizó. En este caso se obtiene 

un alfa de Cronbach de .89 para esta sección en específico. 

La adaptación al castellano fue realizada por Carmona y Villegas (2018) en una 

muestra de 498 estudiantes de escuela secundaria de Chile, con edades entre 14 y 18 años 

(M= 15,71 y DE= 1,15). Las edades de la muestra se dividen en 26% con 14 años, 24% con 

15 años, 22% con 16 años, 24% con 17 años y 4% con 18 años. La muestra se encontraba 

dividida en 55% mujeres y 45% hombres. Se obtuvo un alfa de Cronbach de .85 en esta 

investigación. 

Vigilancia. Senko, Hama y Belmonte ,2013. Este instrumento cuenta con 10 ítems, 

divididos en 2 secciones. La primera de ellas mide el cálculo de los recursos y la segunda 

mide la disposición de dichos recursos a los temas del syllabus. El estudio se realizó en una 

población de 157 estudiantes de bachillerato en una universidad pública de Estados Unidos, 
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de las carreras de Psicología (n=59), Química (n=44) y Negocios (n=54). La muestra estaba 

compuesta por 64% mujeres y 36% hombres, con una edad media de 21 años (M=20.9).  

 La validez de este instrumento se realizó a partir de dos estudios en los que 

mediante validez discriminante, se correlaciona vigilancia con la limitación de syllabus 

(Syllabus boundness), encontrando que en ambos casos se siguen pautas docentes, pero que 

el constructo de vigilancia es más flexible y por tanto mide otros aspectos. El otro estudio 

correlaciona vigilancia con evitación al trabajo y motivación al rendimiento. Se encuentra 

que altos niveles de motivación al rendimiento deberían predecir altos niveles de vigilancia. 

Además, para la validación predictiva, se plantea desde una base teórica que la vigilancia se 

encuentra relacionada hacia las metas del rendimiento en tanto es la forma de adaptabilidad 

de los estudiantes a cumplir las demandas del docente. El alfa de Cronbach encontrado fue 

de .90. en el estudio 1 y .88 en el estudio 2.   

Análisis de datos  

Para realizar el análisis de la información recolectada, se utilizó el Statistical 

Package for the Social Sciences [SPSS], versión 22.0, permitiendo examinar las 

propiedades psicométricas de los instrumentos. La validez de los instrumentos se obtiene 

desde pruebas de análisis factorial y la confiabilidad mediante el método de consistencia 

interna. Además, se aplican pruebas de coeficiente de asimetría y curtosis  para verificar 

que no existan casos con falta de normalidad en las variables. Finalmente, se realiza el 

análisis descriptivo (calculando medias y desviaciones estándar) y el análisis de 

correlaciones bivariadas y regresiones en el presente estudio. 
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Resultados 

En la presente sección, se presentan las propiedades psicométricas de los 

instrumentos que se han utilizado para la medición de estrés, resiliencia y vigilancia en la 

población universitaria. 

 

Análisis preliminares: propiedades psicométricas de los instrumentos 

 
Con respecto a las propiedades psicométricas de los instrumentos utilizados, se 

muestran evidencias de validez y confiabilidad. Para la validez de los instrumentos, las 

evidencias se muestran desde la realización de análisis factorial exploratorio (análisis de 

componentes principales). Para la escala de estrés SISCO, se obtiene una medida de 

adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .87) considerada meritoria por ser 

mayor a 0.80 (Kaiser, 1974). Adicionalmente, la prueba de esfericidad de Bartlett fue 

significativa (p < .001). Al obtener estos resultados, se prosigue con el análisis (Field, 

2009). Utilizando la base teórica y forma de trabajo de la escala, se utiliza el método de 

componentes principales con rotación Varimax, utilizando tres componentes. Los 

componentes obtenidos poseen autovalores mayores a 1. Se mantiene el modelo planteado 

por la escala SISCO con una explicación total del 42.43% entre los 3 factores. 

Con respecto a la Escala de Resiliencia, se obtiene una medida de adecuación 

muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .68) considerada media por ser mayor a 0.60 y 

cercana a 0.70 (Kaiser, 1974). Adicionalmente, la prueba de esfericidad de Bartlett fue 

significativa (p < .001). 

Finalmente, para el instrumento de medida de Vigilancia la validez se da mediante 

el estudio inicial del que parte la escala en el que se realiza validez discriminante y no un 

análisis factorial. Esta validez sigue tanto base teórica como empírica y se trabaja en 

función del método usado por los investigadores. 

La evaluación de la confiabilidad se realizó mediante el empleo del método de 

consistencia interna en donde los coeficientes alfas de Cronbach. Para la confiabilidad, 

aquellos coeficientes mayores a .90 se consideran excelentes, mayores a .80 buenos, 
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mayores a .70 aceptables, mayores a .60 débil y .50 no aceptables (George & Mallery, 

2003). 

En el caso de la primera sección de SISCO, se obtiene un alfa de Cronbach de .80 y 

correlaciones elemento-total corregidas entre .35 y .61. En la segunda sección de SISCO, se 

obtiene un alfa de Cronbach de .89 y correlaciones elemento-total corregidas entre .45 y 

.74. Finalmente, la tercera sección de SISCO, se obtiene un alfa de Cronbach de .54. Al no 

ser aceptable, no se considerará esta sección para el futuro análisis, manteniendo las dos 

secciones de la escala previamente mencionadas. 

En el caso de la Escala de Resiliencia, se obtiene un alfa de .66 y correlaciones 

elemento-total corregidas entre .23 y .55. Si bien el alfa de Cronbach no se encuentra en .70 

como valor ideal, se puede trabajar con .66 dada la cercanía al .70. En el caso de Vigilancia, 

se obtiene un alfa de Cronbach de .91 y correlaciones elemento-total corregidas entre .42 y 

.79.  

Las escalas utilizadas presentan coeficientes de alfas de Cronbach entre .66 y .94 

(ver Tabla 1); considerando confiables en diferente medida, se procede con una 

consistencia interna adecuada. Las correlaciones elemento-total corregidas de las escalas 

son ideales o válidas, al ser mayores de .30 o en el rango de .20 a .30 (Kline, 2015) 

considerando valores mayores a .20 como aceptables. 

Tabla 1  

Variables Alfa de Cronbach 
Corrección elemento-total 

corregida 

SISCO Sección 1 .80 Entre .35 - .61 

SISCO Sección 2 .89 Entre .45 - .74 

SISCO Sección 3 .54 Entre .14 - .45 

Resiliencia .66 Entre .23 - .55 

Vigilancia .91 Entre .42 - .79 
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A continuación se presentan las medidas de análisis descriptivo tanto de medias y 

desviación estándar de las variables presentes en el estudio. 

Análisis descriptivo   

 

Para los análisis descriptivos, la Tabla 2 muestra las medias y desviaciones estándar 

de las variables trabajadas. Utilizando la prueba de Levene de igualdad de varianzas, se 

hallan diferencias significativas entre el nivel de estrés acorde a la primera sección de 

SISCO, siendo la frecuencia en la que el participante considera a las demandas del entorno 

como estresores  (t(200) = -3,35, p < .001) y en la vigilancia en los estudiantes (t(200) = -3,37, 

p < .001). Es decir, existen diferencias entre los niveles de estrés percibido por las demandas 

del entorno y la vigilancia como los recursos utilizados por los estudiantes en los temas de 

clase, variando según el tipo de evaluación a la que se les somete. 

Luego, se procede a mostrar los resultados de los análisis principales utilizados para 

analizar la forma en la que se relacionan las variables de estudio. 

 

Análisis principales: Correlaciones y Regresiones 

 

Para el análisis en las relaciones utilizadas en la presente investigación, se utilizó el 

análisis de correlaciones bivariadas (Tabla 2). De los resultados obtenidos se examinó los 

coeficientes de correlación de Pearson entre los componentes de la escala y las otras escalas 

utilizadas. La forma que se usa para determinar la magnitud de los coeficientes de 

correlación fue basada en lo planteado por Field (2009) y Cohen (1992), proponiendo que 

una correlación pequeña tiene un valor de .10, la mediana tiene un valor de .30 y la fuerte, 

.50. 

Las correlaciones intra escalas encontradas serán detalladas por orden de aparición 

(Tabla 2). Con respecto a la relación intra escalas de SISCO Sección 1 y SISCO Sección 2, 

se encuentra una asociación  positiva y significativa con un tamaño del efecto fuerte. Para 

las intra escalas de SISCO Sección 1 y Resiliencia, se encuentra una asociación negativa y 

significativa, con un tamaño del efecto pequeño. Para SISCO Sección 1 y Vigilancia, se 
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encuentra una asociación positiva y significativa con un tamaño del efecto pequeño. Para 

SISCO Sección 1 y el Tipo de Evaluación, se encuentra una asociación positiva y 

significativa, con un tamaño del efecto pequeño. 

Por otro lado, para SISCO Sección 2 y Resiliencia, se encuentra una asociación 

negativa y significativa con un tamaño del efecto mediano. En el caso de Resiliencia, 

muestra una asociación positiva y significativa con Vigilancia, con un efecto mediano. 

Finalmente, la Vigilancia presenta una asociación positiva y significativa con el Tipo de 

Evaluación, con un efecto pequeño. 

 

Tabla 2 

Medias, desviaciones estándar y correlaciones entre las variables de estudio (N = 200) 

 Medida M DE 1 2 3 4 5 

1 SISCO Sección 1 3.49 .71 —     

2 SISCO Sección 2 3.30 .78 .61*** —    

3 Resiliencia 3.79 .83 -.25*** -.31*** —   

4 Vigilancia 3.51 .82 .19** .09 .40*** —  

5 Tipo de Evaluación — — .26*** .11 -.07 .23*** — 

Nota. *p < .05, **p < .01, ***p < .001 

 

Con la intención de visualizar de forma más adecuada la forma en la que se 

manifiestan estas variables en los respectivos grupos (formativo y sumativo), se procede a 

dividir la base de datos en el tipo de evaluación a la que se encuentran sujetos los 

estudiantes y correlacionar las variables de estrés, resiliencia y vigilancia. 

Las correlaciones intra escalas encontradas en el grupo de evaluación formativa 

serán detalladas por orden de aparición (Tabla 3). Con respecto a la relación intra escalas de 

SISCO Sección 1 y SISCO Sección 2, se encuentra una asociación positiva y significativa 

con un tamaño del efecto fuerte. Para las intra escalas de SISCO Sección 1 y Resiliencia, se 

encuentra una asociación  negativa y significativa, con un tamaño del efecto mediano.  
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Por otro lado, para SISCO Sección 2 y Resiliencia, se encuentra una asociación 

negativa y significativa con un tamaño del efecto mediano. Finalmente, en el caso de 

Resiliencia, muestra una asociación positiva y significativa con Vigilancia, con un efecto 

mediano.  

Tabla 3 

Medias, desviaciones estándar y correlaciones entre las variables de estudio en 

estudiantes en evaluación formativa (N = 66) 

 Medida M DE 1 2 3 4 

1 SISCO Sección 1 3.23 .86 —    

2 SISCO Sección 2 3.18 .84 .82*** —   

3 Resiliencia 3.87 .76 -.42*** -.39*** —  

4 Vigilancia 3.24 .87 .06 .16 .32*** — 

Nota. *p < .05, **p < .01, ***p < .001 

 

Por último, Las correlaciones intra escalas en el grupo de evaluación sumativa serán 

detalladas por orden de aparición (Tabla 4). Con respecto a la relación intra escalas de 

SISCO Sección 1 y SISCO Sección 2, se encuentra una asociación positiva y significativa 

con un tamaño del efecto mediano. Para SISCO Sección 1 y Vigilancia, se encuentra una 

asociación positiva y significativa con un tamaño del efecto pequeño.  

Por otro lado, para SISCO Sección 2 y Resiliencia, se encuentra una asociación 

negativa y significativa con un tamaño del efecto pequeño. En el caso de Resiliencia, 

muestra una asociación positiva y significativa con Vigilancia, con un efecto mediano. 
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Tabla 4 

Medias, desviaciones estándar y correlaciones entre las variables de estudio en 

estudiantes en evaluación sumativa (N = 134) 

 Medida M DE 1 2 3 4 

1 SISCO Sección 1 3.62 .58 —    

2 SISCO Sección 2 3.36 .74 .43*** —   

3 Resiliencia 3.75 .86 -.13 -.27** —  

4 Vigilancia 3.64 .77 .20* .00 .48*** — 

Nota. *p < .05, **p < .01, ***p < .001 
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Discusión 

La presente investigación buscó estudiar la relación entre el tipo de evaluación en la 

que se encuentran los estudiantes universitarios y los niveles de estrés percibidos, así como 

la capacidad de hacerle frente a dichas circunstancias mediante resiliencia y la vigilancia en 

ambos grupos. Los constructos utilizados no han sido relacionados previamente pero existe 

sustento teórico que valida la relación planteada. En base a eso, se buscó colocar de forma 

empírica una relación entre estrés, resiliencia y vigilancia.  

Los resultados obtenidos muestran presencia de estrés, resiliencia y vigilancia para 

ambos grupos. Esto se comprende desde el esperado teórico propio del ambiente en el que 

los estudiantes se encuentran y recordando que el entorno exige de esta población 

resultados que, en un primer momento, pueden ser considerados como mayores a los que 

pueden conseguir(Álvarez, 2008; Arribas, 2017; Qu & Zhang, 2013). Cabe recalcar que de 

la muestra de 211 estudiantes, tan solo 11 reportaron no haber sentido estrés a lo largo del 

ciclo en el que se aplican los instrumentos, siendo la mayoría de estos estudiantes de la 

facultad en la que se utiliza un modelo formativo. Si bien el no percibir estrés puede ser 

tomado como una percepción casi imposible, es viable que las resiliencia en los sujetos les 

permita afrontar dichas situaciones de manera que no supongan una demanda que excede a 

los recursos con los que cuentan (Dominguez-Lara, 2017; Payakachat et al., 2013; Rincón, 

2016) 

Siguiendo el análisis realizado, al contrastar las medias obtenidas en ambos grupos, 

el valor de estrés y vigilancia es mayor en los estudiantes que pertenecen a facultades con 

evaluaciones sumativas. Esta diferencia en las medias es además significativa, mostrando 

que el tipo de evaluación en la que se encuentra el estudiante responde a los propuestos 

teóricos en tanto las evaluaciones sumativas se ven acompañadas de estrés y vigilancia 

(Harrison et al., 2017; Joia & Janeiro, 2018; Senko et al., 2017; Zárate Depraect et al., 

2017). 

Desde estos hallazgos, se confirma la hipótesis que plantea esta investigación, 

confirmando los efectos de la evaluación sumativa en la forma en la que los estudiantes se 

desarrollan en el ámbito académico. Sumado a esto, se deben considerar las horas de 
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exposición al estrés y cortisol que implica este tipo de evaluación. En el caso de la 

universidad estudiada, el promedio de horas de clase en un ciclo regular equivale a 420 

horas aproximadamente de clases. Esta cantidad de horas son una de las tantas horas que el 

estudiante se ve expuesto a estrés por motivos propios de clase, sin considerar las horas de 

estudio. El efecto de 420 horas de estrés en una persona en un lapso de 5 meses puede 

impactar de forma importante en la persona, debido a que el cortisol tiene efectos 

perjudiciales en el cuerpo y es contraproducente en las formas en las que se da el 

aprendizaje (Jenaabadi et al., 2017; C. López et al., 2017; Ramaprabou & Dash, 2018). 

Para el caso de la vigilancia, al comparar los grupos (Tabla 3 y Tabla 4), se puede 

observar que la asociación entre estrés y vigilancia sólo existe en el grupo de estudiantes en 

un sistema sumativo. Esta asociación no existe en la evaluación formativa. Para ambos 

casos, se observa una asociación entre resiliencia y vigilancia. En este sentido resulta 

interesante hipotetizar sobre los efectos de la vigilancia en la persona. 

Se puede considerar la vigilancia como una forma adaptativa en la persona, que 

ayuda a poder tener cierto grado de control sobre la situación de la evaluación al prevenir 

los posibles temas que estén contenidos en estas. Este tipo de adaptación puede ser el 

resultado de años de estudios en escuela, donde la evaluación se da de forma sumativa, 

promoviendo conductas de vigilancia en los estudiantes con la finalidad de poder afrontar 

las exigencias propias de este sistema de evaluación (Hidalgo & Murillo, 2017; Oluwaseun, 

Agboola, & Hiatt, 2017). 

Además, al comparar ambos grupos y las asociaciones presentes, la vigilancia no 

parece ser un factor relacionado al estrés en las evaluaciones formativas. Este tipo de 

evaluaciones parece relacionarse con la resiliencia al igual que en las evaluaciones 

sumativas, pero sin el factor de estrés. Esto podría explicarse desde la propia forma en la 

que la evaluación formativa coloca el peso del contenido a evaluar. Al ser una evaluación 

en la que se valora en desempeño del estudiante en función de diversos puntos de control, y 

considerando el punto de inicio y desarrollo de cada alumno, es probable que la necesidad 

de memorizar ciertos temas sea menos necesaria, haciendo que la vigilancia cumpla un rol 

más ligado a la atención que a la prevención del error(Keeley, 2018; Neigel et al., 2017; 

Voinea, 2018). 
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 La vigilancia excesiva o en casos en los que se debe considerar una infinidad de 

variables (contenido de exámenes parciales y finales, por dar un ejemplo) se relacionaría al 

estrés. El estrés se presenta por la anticipación a las pruebas de alto riesgo que se dan en la 

evaluación sumativa (Iannone & Simpson, 2017; Oluwaseun et al., 2017). La vigilancia es 

el método que se usa para lidiar con este tipo de situaciones pero genera estrés de igual 

forma(Neigel et al., 2017; Senko et al., 2017).  

Dentro de las limitaciones que se encuentran en el presente estudio se deben 

considerar además la novedad en la evaluación formativa dentro de la facultad estudiada, 

debido a que al encontrarse en un periodo de transición, aún existen contenidos que se 

encuentran bajo ajuste y pueden semejarse a una evaluación sumativa, y no tanto a la forma 

en la que se da una formación formativa. 

En tanto a resiliencia, se puede considerar que la diferencia de medias no resulta 

significativa debido a la diversidad de factores que se deben considerar para determinar el 

nivel de resiliencia de una persona, siendo tanto personales, sociales, entorno académico y 

familiar, entre otros (Caldera et al., 2016; Morales, 2008; Rincón, 2016). 

Si bien se ven diferencias entre las medias, siendo mayores en la evaluación 

formativa, se deben considerar diversos factores para poder determinar si se puede 

encontrar una diferencia significativa. Una de las consideraciones que se deben tener sobre 

la resiliencia, es que la toma de data se realiza en aproximación hacia el final de ciclo, por 

lo que el desgaste constante en ambos grupos puede generar que los niveles sean similares. 

El uso de 2 o 3 tomas de data para este estudio pudo haber mostrado formas diferentes en 

las que la resiliencia se va desarrollando en los estudiantes. Incluso, considerar no solo el 

avance, pero realizar un seguimiento a un grupo específico de estudiantes con la finalidad 

de conocer la forma en la que la resiliencia progresa a lo largo del ciclo. 

Es justo por las propias características de la resiliencia, que la toma de estas 

muestras resulta complejo y solo se puede hablar de un resultado considerando a la persona 

en un punto específico y bajo las circunstancias en las que dicha persona toma la prueba 

(Terzi, 2013; Turner et al., 2017). 
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Otro de los factores a considerar que impacta en los resultados, es la forma en la que 

se toma la data para esta investigación. Tanto la diferencia entre las poblaciones en tanto 

número como la manera de tomar los resultados, puede implicar que existan errores en la 

propia base que podrían ser considerados. Los resultados para la sección 3 del inventario 

SISCO muestran resultados no aptos para su análisis. En otro tipo de estudios observados 

para este tipo de investigaciones, el inventario SISCO muestra siempre la confiabilidad y 

validez necesarias para proceder con el análisis. 

Por último, las escalas utilizadas para resiliencia y vigilancia aún requieren de 

mayor trabajo en el entorno peruano para lograr asegurar que se encuentren del todo 

adaptadas. Esto se debe a que los instrumentos usados fueron tomados de otros países y no 

de estudios realizados en Perú. Se puede considerar que las diferencias entre las 

poblaciones afecten hasta cierto grado la validez de dichos instrumentos. Incluso la 

traducción de los instrumentos puede requerir que se afine al realizar más pruebas y con 

criterios de jueces expertos en dichos temas. 

La presente investigación tiene como objetivo mostrar los beneficios de la 

evaluación formativa sobre la sumativa en tanto estrés, resiliencia y vigilancia en los 

alumnos. En base a los resultados obtenidos, se encuentra que en efecto la evaluación 

formativa genera espacios en los que se puede observar menos estrés y vigilancia, pero no 

se ven diferencias en el caso de la resiliencia.  

Desde la teoría se plantea que este resultado es el esperado, y se logran resultados 

óptimos excepto en el caso de resiliencia, posiblemente por los factores expuestos en líneas 

arriba. Considerando que la institución educativa y la formación académica tienen un rol de 

protección a los estudiantes y no solo educativo, la evaluación formativa fomenta la función 

protectora de la educación (Hidalgo & Murillo, 2017; Joia & Janeiro, 2018; Murillo & 

Hidalgo, 2015). 

Al considerar los niveles de cortisol a los que se expone el alumnado, debe ser una 

llamada a la acción para toda institución educativa el buscar una forma de evaluación que 

beneficie al estudiante y que siga cumpliendo con los objetivos básicos de la institución. La 

evaluación formativa ofrece una pauta interesante para este paso, sin ser perfecta. 
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Los propios niveles de estrés en la evaluación son, si algo, una llamada a todos los 

profesionales ligados a la educación en poder encontrar una forma de comprobar los 

conocimientos adquiridos por los estudiantes, fomentar su desarrollo y prevenir la mayor 

cantidad de estrés que se pueda. 

Desde la teoría y los resultados se ofrece una visión de una evaluación que parece 

funcionar mejor que la llamada tradicional, pero abre paso a incrementar la mejora en los 

procesos y lograr una forma en la que se reduzca los niveles de estrés a un mínimo 

indispensable, logrando formar ciudadanos y profesionales sin que esto implique un 

impacto negativo en su salud mental y física. 
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Apéndices 

Apéndice A: Consentimiento Informado 

 

El presente trabajo es conducido por Rafael Gargurevich y Eduardo Zuzunaga, de la Facultad de 

Psicología de la Pontificia Universidad Católica del Perú. La meta de este trabajo es medir y 

comparar los niveles de estrés académico, vigilancia y resiliencia entre estudiantes de diferentes 

facultades de la universidad. 

 

Si usted accede a participar en este estudio, se le pedirá responder preguntas en 3 cuestionarios. 

El primero, el inventario SISCO para medición del estrés académico, el segundo es la Escalada de 

Resiliencia Académica adaptada al español, y la tercera es Medición de la Vigilancia adaptada al 

español. Los cuestionarios en total cuentan con 47 preguntas. 

 

La participación en este estudio es voluntaria además de anónima. La información que se 

recoja será confidencial y no se usará para ningún otro propósito fuera de los de este trabajo. No 

se devolverán resultados sobre estas pruebas debido a su carácter estríctamente académico. 

 

Si tiene alguna duda sobre este trabajo, puede hacer preguntas en cualquier momento durante su 

participación en él. Si alguna de las preguntas durante la evaluación le parecen incómodas, tiene 

usted el derecho de hacérselo saber al estudiante. Igualmente, puede desistir en cualquier 

momento sin que eso lo perjudique de alguna manera. De tener preguntas sobre su participación 

en este estudio, puede contactar a Eduardo Zuzunaga al correo e.zuzunaga@pucp.pe 

 

Desde ya le agradecemos su participación. 
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Apéndice B: Ficha de datos sociodemográficos 

 

 

Edad: _____ 

Ciclo actual: __________ 

Ciclos para terminar la carrera: ___________ 

Facultad: ______________________ 

Carrera: ________________________ 

Distrito de residencia: _________________________________________ 
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