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A nivel internacional, diferentes investigaciones han demostrado la importancia de la educacién
inicial, de la calidad de educacion que se imparte en ella, y su relacidn con las necesidades
fundamentales de las nifias y nifios durante sus primeros afios de vida (Behrman, 2000; Behrman,
Cheng y Todd, 2004; Glewwe, 2002; Hanushek, 1995; Martorell, 1999; Pelletier, Frongillo,
Schroeder y Habicht, 1995; Pollit, Gorman y Metallinos-Katasaras, 1991; Myers, 1992; entre otros).
Por ello, en el pais se vienen realizando diversas acciones a fin de mejorar la eficacia del servicio
que se ofrece a los menores de seis afios. En ese sentido, aln es necesario contar con indicadores
gue den cuenta de las caracteristicas del nivel educativo, asi como hace falta el ir mas alla de las
estadisticas tradicionales.

Por este motivo, el Ministerio de Educacion, a través de la Direccion de Educacidn Inicial, realizara
la primera Evaluacidon Nacional de Educacion Inicial (en adelante EN) con miras a contar con
informacion para la ejecucidn de los programas educativos y poder, a mediano plazo, medir los
cambios en la politica educativa. Su objetivo es establecer una linea de base a nivel nacional
respecto a la calidad del entorno educativo y del desarrollo infantil de los nifios y nifias que asisten
a las aulas de cinco afios de edad. La muestra del estudio estd conformada por instituciones
educativas de educacion inicial escolarizada, de gestidn publica y privada, ubicadas tanto en zonas
urbanas como rurales, donde se incluyen jardin y cuna-jardin, con nifios y nifias de cinco afios de
edad, considerandose solo las instituciones con al menos cinco nifios y/o nifias matriculados. Asi
mismo, para este estudio se utilizara la Escala de Calificacidon del Ambiente de la Infancia Temprana -
version revisada (conocida por sus siglas en inglés como la ECERS-R) y el Instrumento de Desarrollo
Temprano (EDI, por sus siglas en inglés), ademas se aplicaran cuestionarios de factores asociados
a los directores de las instituciones educativas, docentes y padres de familia de los nifios y nifias
de la muestra.

Una de las principales razones por las cuales se decide evaluar la calidad del entorno educativo
asociado al desarrollo infantil, es la necesidad de profundizar en las relaciones que existen
entre la escuela y las caracteristicas del desarrollo. Ello bajo el reconocimiento de tres premisas
importantes: (i) que el entorno y las experiencias afectan cada aspecto del desarrollo del nifio y de
la nifia; (ii) que los padres, madres y demas cuidadores son “ingredientes activos” en el desarrollo
de los nifios y nifas; y (iii) que nuestras intervenciones tienen un impacto sobre el desarrollo y la
capacidad de aprender. Es vital pues observar el entorno educativo y explorar en los aspectos de
proteccién (salud y seguridad) oportunidades de aprendizaje (apropiado y oportuno), asi como
el apoyo y la guia para la construccidn de relaciones positivas.

Cabe destacar que existe el compromiso por parte del Ministerio de Educacién por la ampliacién
de la cobertura del nivel inicial con calidad en todo el pais, por lo cual resulta primordial conocer
las caracteristicas del entorno y sus asociaciones.



El presente documento contiene el marco de trabajo de la EN, dividido en tres capitulos. El
primer capitulo presenta los aspectos generales de la evaluacidon nacional, que incluye sus
antecedentes vy justificacion, algunas caracteristicas, la poblaciéon objetivo y los objetivos de
la misma. En el segundo capitulo se presenta el marco tedrico de la evaluacion, en el cual se
desarrollan los antecedentes, destacando las principales variables del estudio (como son la calidad
del entorno educativo y el desarrollo infantil), presentdandose ademads las variables de estudio
de los contextos familiares y educativos, al igual que los principales conceptos y definiciones
considerados en la evaluacion. Por ultimo, en el tercer capitulo se presenta el disefio metodoldgico
de la evaluacion, el cual considera el tipo de estudio realizado, la poblacién y la muestra, asi
como las caracteristicas de los instrumentos, los procedimientos de recoleccién de datos
y el procesamiento de la informacién.
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Capitulo |

Aspectos generales

dela Evaluacion Nacional

1.1. Antecedentes y justificacion

111. Realidad de la educacion inicial en el Perta

La educacion inicial es considerada un factor fundamental para impulsar el desarrollo de una
sociedad, especialmente por sus efectos sobre el posterior desenvolvimiento del individuo. James
Heckman, premio nobel de economia del afio 2001, advertia que no podemos darnos el lujo de
posponer la inversion en la educacion de los nifios y nifias hasta que lleguen a la escuela (primaria),
ni podemos esperar a que lleguen a adultos para intervenir en su formacion, pues puede ser muy
tardel. De igual modo, diversos estudios realizados en el pais indican que asistir a educacion inicial
mejora el rendimiento escolar y la tasa de culminacién del colegio, aunque los efectos son mayores
en las zonas urbanas (Cueto y Diaz, 1999; Cueto 2004; Gonzales y Basurto, 2008). Ademads, Cueto
y Diaz (1999)% también sefialan que la educacidn inicial tiene un rol fundamental, ya que acorta las
brechas de oportunidades entre grupos sociales®.

En nuestro pais, desde el afio 2003 (en el marco de la Ley General de Educacién n® 28044) se han
planteado desafios para desarrollar el potencial de los nifios y nifias. Por ello, dentro del Proyecto
Educativo Nacional al 2021* se tiene como politica que los grupos desatendidos puedan acceder a
la educaciény que la educacién inicial sea formal y universal. De este proyecto se desprende el Plan
Nacional de Educacion Para Todos 2005-2015°, cuyo objetivo es alcanzar las metas mundiales del
Dakar 2000 y los Objetivos del Milenio, los cuales se ven reflejados en el Plan Estratégico Sectorial
Multianual (PESEM) 2012-2016 y en la segunda politica prioritaria del sector (2012-2016)¢, donde
se otorga prioridad al nivel de educacidn inicial por ser el primer nivel de la educacién basica
regular. Es por ello que se debe: reducir las brechas de acceso al nivel inicial, dar una educacién
integral y pertinente con calidad y equidad para las dreas rurales, y atender la interculturalidad.

*Didlogo Nacional por la Ampliacion de la Cobertura de la Educacion Inicial en el Perd. Ministerio de Educacion. Documento de Ia Direccién General de Educacion Bésica

Regular, 11 de junio de 2010.

?(ueto, S. y Diaz, J. (1999). “Impacto de la educacidn inicial en el rendimiento en primer grado de primaria en escuelas publicas urbanas de Lima'". Revista de Psicologia

de la Pontificia Universidad (atdlica del Pert, vol. 17,n° 1, pp. 74-91.

3Beltran, A. y Seinfeld, J. (2011). “Hacia una educacién de calidad en el Per(: El heterogéneo impacto de la educacion inicial sobre el rendimiento escolar”. Documento

de Discusidn. Lima: Centro de Investigacién de la Universidad del Pacifico.

*Ministerio de Educacion - Consejo Nacional de Educacion (2007). Proyecto Educativo Nacional al 2021. La educacidn que queremos para el Perd. Lima: Ministerio

de Educacion - Consejo Nacional de Educacion.

5Ministerio de Educacidn (2005). Plan Nacional de Educacion Para Todos 2005-2015, Pert. Hacia una educacion de calidad con equidad. Lima: Ministerio de Educacion.

¢“Nifias y nifios menores de 5 afios acceden 3 servicios educativos de calidad”. 7
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Todo ello contribuird a mejorar el desempefio estudiantil en los niveles de primaria y secundaria,
ademds de permitir al Estado un ahorro sustantivo en el mediano plazo con la disminucién de
la desercion y la repitencia’.

La educacidn inicial atiende a los menores de seis anos, distribuidos en dos ciclos, donde el ciclo |
se encarga de nifios y nifas de cero a dos afios y el ciclo Il de tres a cinco afios. Asi mismo, cuenta
con dos modalidades de instituciones, las escolarizadas y las no escolarizadas, las cuales tienen
como fin el desarrollo integral de los nifios y nifias a través del juego y de diversas actividades
gue permitan su crecimiento fisico, emocional y social, asi como su capacidad para expresarse
y relacionarse con su entorno.

Actualmente contamos con 49 637 instituciones educativas de inicial?, tanto de gestion publica como
privada, que atienden a 1 547 004 nifios y nifias de entre tres y cinco afios. Durante la Ultima década,
hubo un incremento en la cobertura educativa de nivel inicial en todo el pais, siendo la tasa neta de
asistencia de 21%. De esta manera, mientras que en el afio 2004, seis de cada diez nifios y nifias entre
tres a cinco aios asistia a un servicio educativo escolar, para fines del afio 2014 la proporcién muestra
un notable incremento, llegando a ser ocho de cada diez nifos y nifias (ver el grafico n® 1).

Graficon’1

Tasa neta de asistencia

2004 - 2014

Peri: Tasa neta de Peri: Tasa neta de

asistencia, 2004 39.6% asistencia, 2014

(Porcentaje respecto (Porcentaje respecto 0
del total de la poblacion /_ del total de la poblacion /_ 18.7%

de 335 afios de edad) de 335 afios de edad)

m Asiste
No asiste

I Asiste
No asiste

81.3%

Fuente: Encuesta Nacional de Hogares (ENAHO).
Elaboracidn: Direccién de Educacidn Inicial (DEI).

7Invertir en educacién, especialmente en etapas tempranas, no solo significa un mejor desarrollo individual y social en general, sino también una mejor tasa de retorno,

a diferencia de lo que se ha conseguido con inversiones educativas en etapas posteriores. De esta manera lo han demostrado el programa Abecedario y el proyecto High
8 Scope Perry School. (Propuesta Pedagdgica de Educacion Inicial. Ministerio de Educacidn, 2008).

8Seg(n el Patrdn de Instituciones Educativas y Programas del Ministerio de Educacion y del listado del Programa No Escolarizado de Educacidn Inicial (PRONOEI) 2014.



Sobre este punto, cabe recalcar que en las zonas rurales del pais el incremento en términos relativos
ha sido mayor que a nivel urbano, donde la tasa neta de asistencia se incrementd en mas de 30%
al pasar de 43.5% a 77.5%, entre los afios 2004 y 2014 (ver el grafico n° 2).

Perd rural: Tasa neta
de asistencia, 2004
(Porcentaje respecto
del total de la poblacidn
de 335 afios de edad)

I Asiste
No asiste

-~

43.5%

Graficon°2

Tasa neta de asistencia rural

2004 - 2014

Perd rural: Tasa neta
de asistencia, 2014
(Porcentaje respecto
del total de la poblacidn
de 335 afios de edad)

I Asiste
No asiste

77.5%

Fuente: ENAHO.
Elaboracion: DEI.

Por todo ello y en correspondencia con las metas trazadas, se requiere contar con indicadores que
permitan medir e identificar las necesidades bdsicas con respecto al servicio educativo y el desarrollo
infantil de los nifios y nifias de tres a cinco afios de edad, los cuales se intentardn obtener a través
de las evaluaciones nacionales en educacion inicial, que se realizaran en tiempos determinados.

11.2.Importancia de “evaluar” la educacion inicial

Anivelinternacional, diferentes investigaciones han demostrado laimportancia de la educacién inicial
ysurelacién conlas necesidades fundamentales de los nifios y nifias durante sus primeros afios de vida
(entre cero a seis afios). En dichas investigaciones se sefiala la necesidad de invertir en programas de
educacién infantil dirigidos a ocho aspectos fundamentales que son: los Derechos Humanos, la ética,
el campo de lo econdmico, la equidad social, la movilizacidn social, lo cientifico, la relacién entre
el cambio social y las circunstancias demograficas.
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1.2.

En ese sentido, para Reveco (2004), una de las caracteristicas mas importantes de la educacion
inicial es que se ofrece en un momento Unico y determinante del desarrollo humano; las evidencias
entregadas por las investigaciones en psicologia, nutricidén y neurociencia indican que esta etapa es
critica para la formacién de las capacidades cognitivas, la personalidad y la socializacion.

Por tanto, la calidad educativa en educacién inicial ha sido y es una preocupacién prioritaria en
muchos paises. En el nuestro, el Programa de Presupuesto por Resultados, a través del PELA del
MINEDU, viene realizando intervenciones dirigidas a fomentar aprendizajes de calidad, con servicios
gue ofrezcan espacios adecuados a las necesidades de los nifios y nifias de acuerdo a su edad. Para ello
es urgente contar con informacidn o indicadores que nos permitan conocer esta realidad con miras a
optimizar la toma de decisiones.

La Evaluacion Nacional de Educacion Inicial (EN)

Para contar con informacidn que permita realizar propuestas oportunas y adecuadas que potencien los
aprendizajes en esta etapa de la vida, la Direccidn de Educacién Inicial (DEI), como parte de la Direccion
General de Educacién Basica Regular (DIGEBR) del MINEDU, en el marco del PELA (2013-2015), en su
resultado Logros de Aprendizaje de los Estudiantes de Educacion Basica Regular, ha previsto realizar
para el aflo 2014 una Evaluacion Nacional de Educacion Inicial sobre la calidad del entorno educativo
y del desarrollo infantil al finalizar el ciclo Il de educacién inicial, con el objetivo de elaborar una linea
de base con indicadores sobre los nifios y nifas que asisten a las aulas de cinco afios de edad, la que
serd repetida en el afo 2017, a fin de medir los cambios que se den en ese periodo.

Para realizar dicha evaluacién se han considerado instrumentos ampliamente utilizados a nivel
internacional, como son la Escala de Calificacion del Ambiente de la Infancia Temprana - version
revisada (ECERS-R) —que mide la calidad del servicio educativo en los aspectos de: (a) espacio y
muebles, (b) rutinas del cuidado personal, (c) lenguaje - razonamiento, (d) actividades y materiales, (e)
interaccidn, (f) estructura del programay (g) padres y personal—; asi como el Instrumento de Desarrollo
Temprano (EDI) —que permite evaluar: (i) el desarrollo fisico y bienestar, (ii) la competencia social, (iii)
la madurez emocional, (iv) el desarrollo cognitivo y de lenguaje, (v) las habilidades comunicacionales y
(vi) el conocimiento general acerca del nifio o nifia—. De igual modo, se aplicaran cuestionarios dirigidos
a directores, docentes y padres y madres de familia de cada nifio y/o nifia, a fin de conocer el contexto
educativo y familiar en que estos aprenden.

La EN ha previsto recoger informacién en 979 IEl a nivel nacional, tanto en zonas urbanas como
rurales, ya sean de tipo de gestidn privadas o publicas. Con los resultados obtenidos se podran mejorar
las intervenciones que fomenten de manera integral el desarrollo de capacidades socioafectivas y
cognitivas, el bienestar fisico y general de los estudiantes de nivel inicial, asi como el que alcancen
aprendizajes cada vez mds complejos a lo largo de su vida escolar.

Para llevar a cabo la EN se contratard a una empresa consultora con experiencia comprobada para
asumir la parte logistica, las coordinaciones y la aplicacion de los instrumentos mencionados. De
igual modo, con el fin de asegurar la confiabilidad de los resultados de las aplicaciones, existird un
grupo control denominado: Muestra de Control de Calidad, a quienes se les aplicard dos veces los
instrumentos ECERS-R y EDI®, asi como otros instrumentos que evaltan el desarrollo del nifio y/o
de la nifia.

1 O 9Es decir, se aplicard el test-retest que permitird dar mayor confiabilidad a los resultados que se obtengan.



1.2.1. Organizacion y funciones de la empresa consultora

La empresa consultora debera formar una red administrativa que, en cada sede®, estard conformada
por un coordinador de sede, un asistente administrativo, supervisores y aplicadores ECERS-R,
y supervisores y capacitadores EDI.

El organigrama funcional de trabajo es el siguiente:

T

DIGEBR - DEI ~
|
COORDINADOR GENERAL
(OL/EMPRESA)
|
COORDINADOR TECNICO
|
SUPERVISORES NACIONALES —
|
ASISTENTES ADMINISTRATIVOS ~ ————  COORDINADOR DE SEDE
SUPERVISOR ECERS-R SUPERVISOR EDI
| |
APLICADORES CAPACITADORES
ECERS-R ED|

Asi mismo, las funciones y caracteristicas de trabajo antes, durante y después de la aplicacion de
los instrumentos estaran debidamente explicadas para cada miembro de la red administrativa en el
Manual de procedimientos de la Evaluacion Nacional de Educacion Inicial 2014*!. Ademas, cada red
contara con el apoyo y colaboracion de un monitor asignado por la DEI para cada sede.

1.2.2. Muestra de Control de Calidad

Dentro del marco de la EN se definié un grupo de IEl para procedimientos adicionales y medir la calidad
de los resultados recolectados. Dicha muestra estd compuesta por 110 IEl seleccionadas a través de
una aleatorizacién simple. Por construccion, este grupo sigue siendo representativo a nivel nacional,
pero con menor nivel de confiabilidad.

Para la aplicacién de la ECERS-R, las IEl serdn visitadas por dos expertos, a fin de dar consistencia a
lainformacién recolectada. Para el llenado de los cuestionarios EDI, estos serdn aplicados dos veces
(con intervalo de diez dias). Ademas, se administraran pruebas adicionales de desarrollo infantil
para contrastar los resultados del EDI. Estas pruebas son: el Test de Vocabulario en Imagenes
Peabody (TVIP), las Escalas McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para nifios (McCarthy Scales
of Children’s Abilities - MSCA) y el Cuestionario de Capacidades y Dificultades (Strenght and
Difficulties Questionnaire - SDQ).

10Se ha planificado contar con diecisiete (17) sedes a nivel nacional ubicadas en las capitales de regiones para que el acceso y el desplazamiento a diferentes zonas
del pais sea mds facil 'I 'I
“laborado por el equipo de evaluacién de la Direccion de Educacién Inicial (DEI) en el afio 2014.
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Cabe recalcar que estos instrumentos ya han sido aplicados en nuestro pais y en América Latina. Por
ejemplo, el TVIP ha sido utilizado en el Estudio Niflos del Milenio (a nifios y niflas de entre cuatro y
cinco afos) y para la linea de base del Programa Nacional Cuna Mas. Por su parte, el SDQ también ha
sido aplicado en el Estudio Nifios del Milenio (a nifios y nifias de entre siete y ocho afios).

En el cuadro n° 1 se presenta una comparacion entre los dominios medidos en el EDI y los dominios
medidos en las tres pruebas mencionadas. Como se observa, se ha tratado que cada dominio del
EDI tenga una medicidon alternativa, con el objetivo de verificar que las conclusiones halladas sean
consistentes con otras pruebas utilizadas en el Peru y en otros paises.

12

Cuadron’1

Relacion entre los dominios medidos en el EDI y los test incorporados en la muestra de control de calidad

Dimension

1. El desarrollo
fisico y bienestar

Subdimensiones

Estado fisico durante la
jornada escolar
Independencia fisica
Habilidades motora gruesas
y finas

McCarthy

Escala perceptivo - manipulativa:

con la manipulacién de materiales
concretos se evalla la coordinacion
visomotora y el razonamiento no verbal

2. La competencia
social

Competencia social
Responsabilidad y respeto
Aproximaciones al aprendizaje
Preparacion para

explorar nuevas cosas

3. La madurez
emocional

Conducta prosocial y

de ayuda

Conducta ansiosa y temerosa
Conducta agresiva
Hiperactividad e inatencion

Problemas
conductuales
Sintomas
emocionales
Problemas de
relacion con los
pares

Conducta prosocial,
Hiperactividad
/ Problemas de
atencion

4. El desarrollo
cognitivo y de
lenguaje

Alfabetizacion basica

Interés en letras y nimeros
y uso de la memoria

Alfabetizaciéon avanzada

Numeracion basica

Escala general cognitiva (incluye la
verbal, la perceptivo - manipulativa

y la numérica): evalua el razonamiento
del nifio y de la nifia, la formacion

de conceptos y la memoria, tanto
cuando resuelve problemas verbales

y numéricos como cuando manipula
materiales concretos

Escala numeérica: evalua la facilidad del
nifio y de la nifia para los nimeros y su
comprension de términos cuantitativos

Escala de memoria: evalua la
memoria inmediata del nifio y de la
nifia mediante un amplio espectro de
estimulos visuales y auditivos

5. Las habilidades
comunicacionales
y conocimiento
general

La habilidad del nifio(a)

para comunicar sus
necesidades de manera que
sea comprensible por los
adultos, la habilidad para
comprender a otros nifios(as)
y para articular

Escala verbal: evalua la aptitud del nifio
y de la nifia para entender y procesar
los estimulos verbales y expresar
verbalmente sus pensamientos.
También indica la madurez de sus
conceptos verbales

Nivel de
vocabulario
receptivo: evalla
la adquisicion de
vocabulario de
una persona

Escala perceptivo — manipulativa:

con la manipulaciéon de materiales
concretos, evalla la coordinacidn
visomotora y el razonamiento no verbal




Para la aplicaciéon de los instrumentos se contratara, a través de una convocatoria publica, a una
empresa consultora con experiencia comprobada para asumir la parte logistica, de coordinaciones
y ejecucion. Su red administrativa deberd estar organizada de la siguiente manera:

T

DIGEBR - DEI

COORDINADOR GENERAL
(OL/EMPRESA)

SUPERVISORES NACIONALES

( COORDINADOR DE SEDE

APLICADORES 1 APLICADORES 2 APLICADORES 3

Asi mismo, se ha elaborado un Manual de procedimientos para la aplicacién de test de desarrollo*?,
donde se especifican las funciones de la red y se detallan los procedimientos de aplicacidn para cada
instrumento.

1.3. Objetivos dela EN

Objetivo general:

e Establecer una linea de base a nivel nacional respecto a la calidad del entorno educativo y del
desarrollo infantil de los nifios y nifias que asisten a las aulas de 5 afos de edad.

Objetivos especificos:

e Evaluar la calidad del entorno educativo en educacién inicial.
e Evaluar el desarrollo infantil en nifios y nifias que asisten a las aulas de cinco afios.

e Relacionar algunos factores del contexto familiar y educativo con el desarrollo infantil.

| “2Flaborado por el equipo de evaluacion de la DEl en el afio 2014.
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14. Preguntas de estudio

14.1. Preguntas generales del estudio

a.

¢Cual es el nivel de calidad del entorno educativo en cuanto a espacios y muebles, rutinas del
cuidado personal, lenguaje y razonamiento, actividades y materiales, interacciones y estructura
del programa, en las aulas de cinco afios de edad de las IEI de gestidn publica y privada, de areas
urbanas y rurales, a nivel nacional?

. ¢En qué nivel de desarrollo se encuentran nuestros nifios y nifias en las dimensiones fisico y

bienestar, competencia social, madurez emocional, desarrollo cognitivo y de lenguaje, habilidades
comunicacionales y conocimiento general; que asisten a las aulas de cinco afos de edad de las IEI
de gestién publica y privada, de areas urbanas y rurales, a nivel nacional?

¢Cuadles son los factores del contexto familiar y educativo que tienen mayor influencia en el desarrollo
infantil de los nifos y nifias que asisten a las aulas de cinco aios de edad de las IEl de gestidon publica
y privada, de dreas urbanas y rurales, a nivel nacional?

. ¢Como influye la calidad del entorno educativo en el desarrollo de los nifios y de las nifias?

14.2. Preguntas orientadoras

e.

f.

¢Qué aspectos de la calidad del entorno educativo en las IEIl tienen los resultados mas bajos?

¢Como varian los resultados de la calidad del entorno educativo de acuerdo a la gestion, el area
geografica y la regidn natural de la IEI?

¢Qué habilidades o capacidades nos ayudan a explicar las diferencias en las dimensiones del
desarrollo infantil?

. ¢En qué dimensiones del desarrollo del nifio y/o de la nifia los resultados son inadecuados?

¢Cémo varia el desarrollo del nifio y/o de la nifia de acuerdo a la gestidn, el area geografica y la
region natural de la IEI?

¢Cémo varia el desarrollo del nifio y/o de la nifia de acuerdo a la edad, el géneroy la lengua materna?

¢Cémo influyen en el desarrollo del nifio y/o de la nifia las siguientes caracteristicas familiares: el
nivel educativo de la madre, el estrato socioeconémico familiar, las expectativas educativas y la
asistencia a programas de educacion inicial?



Capitulo [
Marco t@OY1CO

2.1. Evaluacion en educacioninicial

En el afo 2008, la Oficina de Medicién de la Calidad de los Aprendizajes (UMC) del MINEDU
realizé una evaluacién llamada Estudio de Educacion Inicial: un acercamiento a los aprendizajes
de las nifias y los nifios de cinco afios de edad®, teniendo por objetivo indagar sobre los
aprendizajes de los nifios y nifias antes de finalizar la educacidn inicial (en las aulas de cinco
afos de edad), especificamente sobre aprendizajes asociados a las areas de Comunicacion,
Matematica y Personal Social, del disefio curricular nacional de los afios 2006 y 2008. Su muestra
estuvo integrada por IEl y de Programas no escolarizados de Educacién Inicial (PRONOEI)
con representatividad nacional, utilizando procedimientos estandarizados a fin de obtener
informacidn sobre los procesos y logros de aprendizaje. Es importante considerar que a los cinco
afnos, los nifios y nifias estan en constante cambio, lo que complejiza el establecer, de manera
categorica, lo que se espera para esta edad. Finalmente, y a pesar de que se disefié una prueba
a partir de una metodologia activa y respetuosa de las caracteristicas de los nifios y nifias, esta
no permitié contar con un modelo de evaluacién replicable dada su alta complejidad a nivel de
aplicacién y de analisis.

Este primer estudio es considerado uno de los antecedentes mas importantes relacionados a la
investigacion en el nivel inicial. En base a los resultados obtenidos y a la experiencia de varios afios
en su desarrollo, se han podido realizar nuevas propuestas en el campo de la evaluacién infantil.

En base a esa experiencia, el MINEDU ha buscado una mejor estrategia de evaluacidon que permita
contar con informacidn del nivel inicial, para asi fomentar mejoras oportunas. En el afio 2012, se
decidid incluir en el PELA una actividad vinculada a la evaluacidon en este nivel, con el objetivo de
comprender mejor las medidas a tomar y generar mejores contextos educativos para los nifios
y nifias(as) peruanas. Para ello se consideré indagar el propio contexto y entorno educativo, asi
como el observar el ambiente donde se desenvuelven los nifios y nifias, de manera que se pueda
conocer mas sobre algunos aspectos fundamentales de la infraestructura, uso de materiales
educativos e interacciones en el aula. Paralelamente, se busca identificar aspectos primordiales
del desarrollo infantil vinculados al inicio de la educacién primaria.

ﬁ“ El documento puede ser descargado de [a pagina web de la UMC del MINEDU: goo.gl/LQEcYI 1 5
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El estudio realizado en Estados Unidos a finales de los afos setenta, denominado The National
Day - Care Study'*, prioriza el analisis de los efectos que tiene en los nifios y nifias la asistencia a
los centros infantiles. En sus resultados se encontrd una relacién entre la calidad del centro y el
desarrollo de los nifios y nifias. Estas correspondencias eran estrechas entre el tamafio de la clase,
las interacciones y las actividades cooperativas, creativas e intelectuales que podrian generarse
en funcién a relaciones positivas.

En los afios ochenta, en Estados Unidos y Canada se crearon instrumentos de observacion para
evaluar la calidad de los procesos del aula (Bredekamp, 1986; Dunts, McWillian y Holbert, 1986;
Fiene y Melnick, 1991; Harms y Clifford, 1980), donde las variables fueron las interacciones entre
los adultos y los nifios y nifas, el clima del aula, las actividades que se realizan, la estimulacion
a los nifos y nifias y el uso de los espacios y los materiales (Estudio Bermuda, Chicago, Los
Angeles, Pennsylvania y Victoria). Dichos estudios permitieron generar un modelo de evaluacién
con herramientas adecuadas para medir la calidad del entorno escolar y resaltar su importancia
e influencia en los procesos de desarrollo infantil®>.

Estas investigaciones concluyeron que existe una fuerte relacidon entre la cantidad de nifios y nifias
gue asisten a un aula y el tipo de formacién y experiencia que tiene el docente, con la calidad del
centro y con el desarrollo que tengan los nifios y nifas. En los estudios se pudo observar que cuando
un grupo de nifios y nifas es reducido, se involucran mds en las actividades que implican cooperacion,
desarrollo creativo e intelectual, responden mejor al docente y sus pruebas de desarrollo tienen
mayores puntajes. De esta manera, se inicia la linea de investigacidn sobre la calidad de la educacion
infantil tomando en cuenta dos aspectos: (1) las variables politicamente regulables o dimensidn
estructural (ratio, formacién y experiencia) y (2) las variables del proceso educativo o la calidad del
contexto y las relaciones. Finalmente, estas experiencias mostraron que la ECERS-R es el instrumento
gue mejor recoge estas variables e intereses (medir la calidad del entorno educativo y la calidad de
la educacion infantil).

A. Caregiver Interaction Scale (Pauta de observacion CIS - Arnett, 1989). Evalla la relacién entre las
y los cuidadores y los nifios y nifas a partir de la observacion del comportamiento de los adultos,
abarcando tres subescalas: el apego, la sensibilidad y la dureza. Para su aplicacién, se requiere de
la observacidn directa del cuidador y luego responder los 26 items que componen el instrumento
en relacién a cudn tipico de la conducta del adulto observado es el comportamiento consignado.
Cabe recalcar que el instrumento tiene items con comportamientos negativos, los cuales deben ser
valorados de manera inversa'.

B. Pre-school Pedagogical Activity Observation Evaluation - CEDEP (Pauta de observacion de actividades
pedagdgicas preescolares - Edwards, De Amesti y Eisenberg, 1999). Con este instrumento se evalua
la situaciéon educativa a la que los niflos y nifias estan expuestos al interior de la sala preescolar. Esta
enfocado en conocer cdmo es el ambiente fisico y didactico, qué caracteristicas tiene la interaccion del
docente con los estudiantes y qué tipo de actividades realizan. Consta de 51 items, en dos secciones,

“Ruopp, R; Travers, J; Glantz, £y Coelen, C. (1979). Children at the center: Summary findings and their implications (Final report of the National Day (are Study; Vol.
1). Cambridge: Abt Associates.

“5Esta informacién puede leerse en: goo.gl/UCpXFt

15Mathiesen, M. E.; Merino, J.; Herrera, M.0; (astro, G. y Rodriguez, C. (2011). “Validacion del funcionamiento de la escala ECERS-R en algunas regiones de Chile". Estudios
pedagogicos, vol. 37,n° 2, pp. 147-160. Disponible en: goo.gl/JX9Aiu

-
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en cada seccién hay tres tipos de items: los items minimos (se espera que estén siempre presentes),
los items de bonificacion (deseables, pero no se espera que estén todos presentes en una hora de
observacién) y los items negativos (que no deberian estar presentes). El periodo de observacion
minimo es de una hora, sin interrupciones, debiéndose incluir la actividad pedagdgica estructurada y
planificada para ese dia, ademas de una rutina que la sigua, pero sin incluir el recreo®.

. Early Childhood Environment Rating Scale-R - ECERS-R (Escala de calificacion del ambiente de

la infancia temprana - versién revisada)®. Es una pauta de observacion disefiada para evaluar
cualquier centro preescolar, de cualquier realidad educativa, por personal entrenado. Fue creada
en los Estados Unidos con el objetivo de evaluar la calidad de los ambientes donde los nifios y
nifias de entre los dos aiflos y medio y los cinco afos de edad interactian y aprenden. Inicialmente
servia como autoevaluacion a los programas educativos, pues ayudaba a identificar puntos fuertes
y débiles, lo que permitia hacer las mejoras en la calidad de sus servicios. En la actualidad, la
ECERS-R es un instrumento util para investigaciones que busquen evaluar la calidad de los entornos
educativos, pues sus resultados brindan un modelo con respecto a lo que es adecuado o no para el
aprendizaje, al margen del contexto en el que se encuentren las instituciones®.

. Preschool Program Quality Assessment - PQA (Evaluacion de la calidad del programa preescolar).

El PQA es un instrumento disefiado para evaluar la calidad de los programas e identificar las
necesidades de capacitacion del personal. Para ello evalia 63 dimensiones de la calidad de los
programas, tomando en cuenta 7 items: (1) el ambiente de aprendizaje (por ejemplo, areas
definidas de interés, variadas y abiertas, materiales relacionados con la diversidad); (2) la rutina
diaria (por ejemplo, constante a lo largo de las actividades iniciadas por el nifio y/o la nifia, tiempo
en grupos pequefios); (3) la interaccion adulto-nifio (por ejemplo, un ambiente calido y carifioso,
los adultos como compafieros en el juego); (4) la planificacion y evaluacidn de planes de estudios
(por ejemplo, la ensefianza en equipo, registros secundarios completos); (5) los servicios de
participacion de los padres y de la familia (por ejemplo, las oportunidades para la participacion, el
personal y los padres interacciones informales); (6) las cualificaciones y el desarrollo del personal
(por ejemplo, el desarrollo profesional continuo, la instruccién personal de fondo); y (7) la gestién
del programa (por ejemplo, programa de licencia, las politicas y procedimientos de operacion),
desde la perspectiva de la calidad estructural y de procesos en aulas de preescolar.

A. Aplicacién en Chile

En el afio 2005 se realizd en Chile un estudio llamado Evaluacion de la Calidad Educativa Preescolar
en Chile®, con el objetivo de evaluar la calidad educativa que ofrece el sistema preescolar y los
efectos de este en el desarrollo infantil en nifios y nifias de entre cuatro y seis afios de edad. La
muestra, que fue aleatoria, contd con 120 aulas de dos regiones del pais, mdas padres de familia y
docentes, a quienes se les aplicé una bateria de 12 instrumentos, algunos nacionales (con normas
establecidas) y otros extranjeros (adaptados con estudios psicométricos). Con ellos se pudo evaluar
la comprensién Iéxica, la comprension lectora y la calidad del ambiente educativo (utilizdndose
la ECERS-R para esta ultima variable).

8 Mayor informacion sobre este instrumento se encuentra en el capitulo IIl, en el punto 3.3 Instrumentos.

1913 Paro, KM.; Thomason, AC; Lower, JK; Kintner-Duffy, V.L. y Cassidy, D. (2012). ‘Andlisis de la definicion y la medicion de calidad en la educacién infantil. Repaso de
estudios que usaron Ia Escala de Tasacidn para Ambientes Infantiles (ECERS-R) de 2003 @ 2010”. Investigacidn y Practica de la Nifiez Temprana (ECRP), vol. 14,n° 1.
Disponible en: goo.gl/jJFBol

Herrera, Maria Olivia (2006). “Evaluacidn de la calidad educativa preescolar en Chile”, pp. 151-160. En Elias, Rodolfo (ed.). “Modelos conceptuales y metodoldgicos en
la evaluacion de Ia calidad de la educacion preescolar. Aportes del simposio latinoamericano de evaluacion de la calidad de Ia educacion preescolar”. Asuncidn: Ministerio
de Educacion y Cultura.

-
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Unode los principales hallazgos al utilizar la ECERS-R fue que hay muy pocas aulas con la calificacion
de “excelente” o “buena”. De igual modo, se observé como una fortaleza las interacciones entre
los adultos y los nifios y nifias, y como una debilidad, el que algunas actividades realizadas por
los docentes no promovian aprendizajes. Finalmente, las conclusiones se trabajaron en funcion a
metas concretas que fueron: realizar proyectos nacionales de acreditacion de calidad para salas
y cunas infantiles (2005) y la evaluacidn nacional de aprendizajes para la educacidn parvularia
(2005 - 2007), donde se elaboraron estandares de aprendizaje y desarrollo.

B. Aplicacion en Paraguay

Entre los afos 2003 y 2008 en Paraguay se realizé la Evaluacidon de la calidad de la educacién
preescolar, impulsada por el Ministerio de Educacién y Cultura (MEC) de Paraguay, en el marco del
Plan Nacional de Educacion Inicial?. Su objetivo fue estimar elimpactoy la efectividad de la educacién
preescolar, el desarrollo cognitivo y socioafectivo al inicio y al final del afio escolar, y la calidad de
los contextos educativos (sala del preescolar-hogar) donde se desenvuelven los nifios y nifias. Para
ello se seleccionaron instrumentos que miden el desarrollo infantil, la calidad del ambiente escolar
y del entorno familiar. Para medir la calidad del ambiente del preescolar se utilizaron la ECERS-R, las
pautas de observacion CIS y se elaboraron cuestionarios tanto para docentes como para directores.

En el afio 2004, previo a la aplicacidon de la evaluacion, se realizd una prueba experimental y un
estudio piloto. Ambos procesos permitieron identificar los alcances y limitaciones que tenian las
pruebas (haciéndose los ajustes necesarios), elabordandose ademds una base de datos para el
procesamiento de la informacion.

La muestra estuvo conformada por 100 aulas, con un total de 600 nifios y nifias de cinco afos de edad
(400 del grupo experimental y 200 del grupo control).

El estudio generé datos relevantes para determinar la influencia de la educacién preescolar en el
desarrollo de los nifios y nifias, gracias a los cuales se pudo estimar el efecto en su desempefio
en la educacidn escolar basica, ademas de contar con estandares de desarrollo y de calidad del
preescolar que permitan orientar las politicas educativas.

C. Aplicaciones piloto en el Peru

Entre los anos 2010 y 2012 la Fundacién Bernard Van Leer, en convenio con la Universidad
Antonio Ruiz de Montoya, a través del Instituto de Investigacidn y Politicas Educativas, realizé
el Estudio de validacién del Instrumento de Desarrollo Temprano EDI y la Escala de Calificacion
del Ambiente de la Infancia Temprana ECERS - R. Con una muestra de 1175 nifios y nifias que
asistianalasaulasdecincoafiosen IEl privadas, publicasy en PRONOEI, serealizd en lasregiones
de Lima (en Ventanilla y Surco) y de Madre de Dios (en Puerto Maldonado). Para la aplicacién
de este instrumento se capacitd a profesionales de las especialidades de psicologia y educacion.

En el 2013, el Ministerio de Educacién, a través del Equipo de Evaluacion de la Direccién
de Educacidn Inicial, llevé a cabo la “Aplicacién piloto ECERS-R y EDI” en dos zonas de la
Sierra (Ayacucho y Apurimac), con miras a administrar estos instrumentos en la primera
Evaluacion Nacional de Educacién Inicial del afio 2014. Los objetivos de esta aplicacién
piloto fueron: (1) evaluar la consistencia interna de la escala ECERS-R en el contexto
peruano y (2) evaluar los retos logisticos relacionados a la administracion de las escalas
ECERS-R en distintas zonas del pais.

en la evaluacion de la calidad de la educacion preescolar. Aportes del simposio latinoamericano de evaluacion de la calidad de la educacion preescolar. Asuncidn:
Ministerio de Educacion y Cultura.

-

: 2LElias, Rodolfo (2006). “Evaluacion de la calidad de la educacion preescolar en Paraguay’, pp. 251-270. En Elias, Rodolfo (ed.). Modelos conceptuales y metodoldgicos



Para el caso de la ECERS-R, se encontré que el nivel de consistencia interna del instrumento era
alto en la mayoria de dominios y alto para la escala total. Asi mismo, la experiencia del piloto
hizo notar que debian hacerse adaptaciones adicionales a dicho instrumento, particularmente en
los términos utilizados como ejemplos incluidos en el manual de la EN.

El desarrollo infantil se presenta a partir de la compleja interaccion entre procesos internos, como por las
diferentes experiencias dependientes del contexto en el que se desenvuelve el individuo; asi lo sefalan
Shonkoff y Phillips (2000); por ello, puede ser modificado a partir de programas de intervencion pertinentes.

Asi lo demuestran diversos proyectos de intervencion, como el Proyecto Perry y el Proyecto
Abecedario. Ambos son longitudinales (con seguimientos por mas de 30 afios), con muestras
pequefas (con grupo experimental y de control) de nifios y nifias que presentaban factores de
riesgo. El grupo experimental recibioé programas educativos de alta calidad, mientras que el grupo
de control solo siguid recibiendo lo destinado a sus comunidades. Los resultados fueron similares en
ambos proyectos: a lo largo de los afos, los participantes de los grupos experimentales han tenido
menos porcentaje de repitencia, menos conductas delictivas, mds porcentaje ha completado la
secundaria, en comparacién con los de los grupos control??. Los resultados de estas intervenciones
concluyen que una adecuada atencién en la edad preescolar lleva a mejores desarrollos fisicos,
sociales, emocionales y cognitivos (Berk, 2009).

Por otro lado, la literatura internacional sugiere focalizar la atencién y monitoreo tanto en lo cognitivo
como en lo socioemocional, por cuanto tienen una relaciéon significativa con las dreas sociales
y académicas de competencia escolar (Blair, 2002).

El desarrollo cognitivo se refiere a las alteraciones en el lenguaje y a la funcidn ejecutiva (procesos
cognitivos basicos de memoria, atencién y control inhibitorio) que organizan el pensamiento hacia la
solucion de problemas, la imaginacién y la creatividad (Garon, Bryson y Smith, 2008). Mientras que, el
desarrollo socioemocional se refiere a los cambios en la comunicacion emocional, el autoconocimiento,
el conocimiento de los otros, las destrezas interpersonales, amicales, relaciones cercanas y el
razonamiento y la conducta moral (Berk, 2007). Ambos procesos estan relacionados con los cambios
en el desarrollo escolar en el tiempo.

En los estudios realizados en nuestro pais se observa que, a nivel de las habilidades cognitivas, hay dos
dimensiones a destacar: la memoria operativa, definida como la capacidad de registrar, almacenar,
manipular y evocar informacion (Diamond, 2006), y el desarrollo del lenguaje, dada su relevancia en las
destrezas de aprestamiento para la lectura (Ramey y Ramey, 2004). En ambas dimensiones, los nifios y
nifias obtienen resultados deficitarios segln las comparaciones internacionales (Cueto y Ledn, 2012).
Mientras que, en otros estudios, se destaca la relevancia e impacto que tiene la preescolaridad sobre el
desarrollo cognitivo y el éxito escolar (Boocock, 1995). En ese sentido, la educacién preescolar deberia
constituir un factor protector contra numerosos elementos de riesgo, buscando también el bienestar
socioemocional en los nifios y nifias preescolares.

2 (lifford, Richard (2006). “Las implicancias socioecondmicas de la educacion inicial de la calidad”, pp. 47-56. En Elias, Rodolfo (ed.). Modelos conceptuales y
metodoldgicos en la evaluacion de I3 calidad de la educacién preescolar. Aportes del simposio latinoamericano de evaluacién de I3 calidad de a educacién preescolar.
Asuncion: Ministerio de Educacién y Cultura. 1 9
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A. Test de Vocabulario en Imagenes de Peabody (TVIP), adaptacion hispanoamericana

Este instrumento es una version revisada por D.M. Dunn (en el afio 1986) del Peabody Picture
Vocabulary Test - IV edicidn (PPVT-IV). EI TVIP es un test de vocabulario receptivo que permite tener, a
través de sus resultados, un estimado de la inteligencia verbal y una deteccién rapida de dificultades
de la aptitud verbal.

Se aplica en todo tipo de poblaciones (personas talentosas, con dificultades intelectuales, o
con inteligencia normal), puede ser utilizado para evaluar el dominio del idioma en personas
gue provienen de entornos linglisticos diversos, o evaluar la capacidad verbal en adultos.
El rango de aplicacidn va desde los 2.5 afios a los 90 afios.

Contiene 192 laminas, con cuatro dibujos cada una. El sujeto debe indicar qué ilustracidn
representa mejor el significado de una palabra dada por el examinador. Existen diferentes criterios
de comienzo y término en funcidon de la edad y el nimero de errores cometidos, por lo que
su aplicacién, generalmente, no supere los 15 minutos.

Los resultados son convertidos a rangos percentiles, edades mentales y a un puntaje de inteligencia
con su desviacién estandar correspondiente. Por ello, es necesario que el aplicador reciba
entrenamiento y, ademas, quien realice la interpretacién de los resultados tenga conocimiento
en evaluacién psicoldgica y estadistica.

Este instrumento ha sido utilizado con éxito en Camboya, Ecuador, Madagascar, Mozambique
y Nicaragua, segun se reporta en la lista de ejemplos de test que evallan el desarrollo de los
nifios y nifias usualmente empleados en evaluaciones de impacto (Fernald et al., 2009). De estas
aplicaciones, se sabe que tiene caracteristicas psicométricas robustas, tanto a nivel de validez
de constructo como de confiabilidad (Dunn y Dunn, 1997). Asimismo, brinda normas para
diversas poblaciones evitando el sesgo cultural.

En el Perd, el TVIP ha sido utilizado en diferentes espacios de diversidad etnolinglistica, mostrando
resultados psicométricos positivos (Anderson, 2011; Cueto y Ledn, 2012). Por ejemplo, fue utilizado
en el estudio longitudinal Nifos del Milenio (Cueto y Ledn, 2012), donde sirvié para evaluar la
adquisicion de vocabulario receptivo tanto en la cohorte menor como en la mayor. También, ha
sido utilizado en el Programa Nacional Cuna Mas, en la evaluacidon de impacto de la modalidad
“Acompainamiento a familias” y fue administrado como parte de la evaluacién de impacto a nifios
y nifias mayores de tres afios.

. Instrumento de Desarrollo Temprano (Early Development Instrument - EDI)*

ElEDI hasido disefiado porinvestigadores de la Universidad de McMaster en Canada (y luego adaptada
en varios paises). Su objetivo, es medir el desarrollo de poblaciones de nifios y nifias entre cuatro
y siete afos, que asisten a un centro preescolar. Para ello, el docente a cargo de los nifios y nifias
es entrenado para que pueda dar una calificacion sobre cada uno de ellos respecto a su desarrollo
tomando en cuenta cinco dominios. Por su naturaleza, el EDI permite monitorear poblaciones de
nifos y nifas a través del tiempo y predecir su desemperio futuro en la escuela primaria®*.

Mayor informacion de este instrumento se encuentra en el capitulo Ill, en el punto 3.3 Instrumentos.

2 Janus, M. y Offord, D. (2007). “Development and psychometric properties of the Early Development Instrument (EDI): A measure of childrens school readiness’.
(anadian Journal of Behavioural Science, vol. 39,n° 1, pp. 1-22.

% Janus, M.; Brinkman, S. y Duku, E. (2011). “Validity and psychometric properties of Early Development Instrument in Canada, Australia, United States, and Jamaica'.
Social Indicators Research, vol. 103, n °2, pp. 283-297.
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Una particularidad de este instrumento es que no puede ser interpretado a nivel individual
para propésitos de diagndstico, sino que es una medida poblacional de un grupo particular
(dentro de una comunidad, distrito, region y/o nacion).

En paises como México, Colombia, Brasil y Chile se utiliza este instrumento bajo la licencia de
sus creadores y con adaptaciones muy finas, tomando en cuenta el contexto social y el idioma
de la region donde se aplica.

. Cuestionario de Fortalezas y Debilidades (Strengths and Difficulties Questionnaire - SDQ)

El SDQ es un cuestionario que busca medir el desarrollo socioemocional de los nifios y nifas.
Elaborado como una entrevista, tiene las siguientes versiones: (i) para padres y madres de
nifos y nifias entre tres y cuatro afos, (ii) para padres y madres de nifios y nifias entre cuatro
a dieciséis afios, (iii) para profesores(as) de nifios y nifias entre tres y cuatro afos, (iv) para
profesores(as) de nifios y nifias entre cuatro a dieciséis afos, y (v) de autoinforme para nifios y
nifias entre once y dieciséis afios. Este instrumento tiene versiones para atender las necesidades de
maestros, psicdlogos clinicos e investigadores. Cada versidon incluye entre uno y dos de los siguientes
componentes:

25 items de atributos psicoldgicos. Todas las versiones del SDQ establecen preguntas sobre 25
atributos, algunos positivos y otros negativos, que componen cinco subescalas, cada cual con
cinco items: (a) sintomas emocionales, (b) problemas de conducta, (c) hiperactividad/inatencidn,
(d) problemas en las relaciones con pares y (e) conducta prosocial.

Escala Suplementaria de Impacto. Algunas de las versiones del SDQ presentan los 25 items sobre
fortalezas y dificultades en un lado de la pagina y la escala suplementaria de impacto en el
otro lado. Estas versiones preguntan si el entrevistado piensa que el nifio o la nifia tiene algun
problema. Si es asi, se indaga sobre su cronicidad, el estrés que conlleva, el impedimento social y
el impacto en los otros. Esta informacion adicional es Util para psicdlogos clinicos e investigadores
interesados en casos psiquidtricos y, para la determinacion de las recomendaciones en relacién a
los servicios que se puedan dar (Goodman, 1999).

Lascaracteristicas psicométricas, del SDQindican que tienevalidezde constructoyvalidez predictiva
(Van Roy, Veenstray Clench-Aas, 2008), reportandose que las diferencias transculturales no afectan
las diferencias a nivel de la prevalencia del desorden mental (Goodman y colaboradores, 2011).
Asimismo, existen estudios que sefalan la confiabilidad de esta herramienta tanto a nivel de la
estabilidad de las puntuaciones en diferentes entornos multiculturales como en la confiabilidad
inter-evaluador, asi como su consistencia interna (Achenbach et al., 2008; Marzocchi et al., 2004).

Es una medida de gran utilidad, econémica y robusta, en diferentes y diversos espacios
étnicolinglisticos (Goodman, 1997; Hawes y Dadds, 2004; Klasen et al., 2000; Van Widenfelt et al.,
2003), probandose su validez en diferentes lugares del Africa, Asia y América (Woerner et al., 2004).

. Escala McCarthy de aptitudes y psicomotricidad (MSCA)

La MSCA fue disefiada para ser un instrumento que facilitara la evaluacién del nivel intelectual
general de los nifios y nifias, y por el que se pudiera saber el desarrollo de algunas de sus capacidades
especificas. En sus 18 escalas recoge informacidn de aspectos cognitivos y psicomotores sobre la
evolucidn del nifio o nifia, por lo que este instrumento no debe ser considerado como que evalla
solo la inteligencia, sino como una herramienta de evaluacién del desarrollo®.

% Santan, C; Rojas, M. y Pacheco, J. (2006). “Escalas McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para nifios”. Avances en Medicion, n° 4, pp. 148-149.
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Este instrumento es de aplicacién individual y dura aproximadamente 45 minutos. El rango de edad
aplicable va entre los dos afios y medio hasta los ocho afios y medio. Estas escalas constan de una
serie de tareas cognitivas y motrices de cardcter ludico que evitan la ansiedad en la evaluacidn,
favoreciendo asi el rapport? entre el examinador y el nifio y/o la nifia. Los resultados obtenidos
brindan indices para cada una de las siguientes seis escalas:

Evalta la aptitud del nifio o la nifla para expresarse verbalmente, asi como
la madurez de sus conceptos verbales; implica valoraciéon de la memoria de pequefias cosas,
razonamiento y pensamiento divergente. Los test que integran esta escala son la memoria
pictérica, el vocabulario, la memoria verbal, la fluencia verbal y los opuestos.

Pone en ejercicio aptitudes como la imitacion, la clasificacion
l6gica y la organizacién visual en diferentes tareas espaciales, perceptivo - visuales y conceptuales.
Las tareas implicadas incluyen la construcciéon de cubos, rompecabezas, secuencia de golpeo,
orientacion derecha - izquierda, copia de dibujos, dibujo de un nifio o nifia y la formacién de conceptos.

Evalta la habilidad del nifio o la nifia para manejar nimerosy su comprension
de términos cuantitativos. Los test que integran esta escala son el cdlculo, la memoria numérica,
el recuento y la distribucion.

Evalia la memoria de materiales o contenidos de pequefia amplitud
mediante modalidad verbal y no verbal, usando diversos estimulos. Esta compuesta por los test
de memoria pictdrica, secuencia de golpeo, memoria verbal y memoria numérica.

Evaltda la aptitud motora, coordinacidén de grandes movimientos y
motricidad fina. Esta compuesta por los test de coordinacion de piernas, coordinacién de brazos,
accion imitativa, copia de dibujos y dibujo de un nifio o nifa.

Estd formada por las tres primeras escalas —verbal, perceptivo
manipulativa y numérica—. Estas, en conjunto, permiten la evaluacién de los procesos mentales
generales del examinado, donde la suma de sus puntuaciones arroja un indice General Cognitivo
(GCl) que es una medida del nivel intelectual en relacién con otros nifios y nifias de su edad.

Para conocer cuales son las pruebas mas utilizadas en América Latina para evaluar el desarrollo infantil,
se identificd a paises que, como parte de sus politicas de Estado, hayan evaluado sus programas dirigidos
a la (primera) infancia con la aplicaciéon de test que midan distintos aspectos del desarrollo de los nifios
y nifas. Es asi que se logrd identificar las experiencias de Chile, Colombia y México, ademas del Peru.

A. En el caso de Chile

En este pais, cuentan con un Sistema de Proteccidn Integral a la Infancia denominado Chile Crece
Contigo. Su objetivo principal es acompafiar y hacer un seguimiento personalizado al desarrollo
de los nifos y nifas desde el primer control de gestacidon hasta su ingreso al sistema educativo.
Para ello crearon la Encuesta Longitudinal de la Primera Infancia (ELPI), que evalla los efectos
de sus programas, recoge informacion sobre las caracteristicas sociodemograficas de los nifos y
nifias y de sus familias, asi como de diferentes dimensiones del desarrollo infantil, mediante la
aplicaciéon de pruebas adaptadas al contexto chileno.

Para evaluar el desarrollo psicomotor de los nifios y nifias utilizaron: el Inventario de Desarrollo
de Batelle, el Test de Desarrollo Psicomotor (TEPSI) y el Test de Vocabulario en Imagenes de
Peabody (TVIP). Para evaluar el desarrollo socioemocional usaron el instrumento Ages and Stages
Questionnaire Socio-Emotional (ASQ-SE) (Behrman, Bravo y Urzua, 2010).

27 Rapport es cuando dos o mds personas sienten que estan en “sintonia’ psicoldgica y emocional (simpatia) porque se sienten similares o se relacionan bien entre si.
Stewart, Dorothy (1998). Gower handbook of management skills. Surrey: Gower Publishing.
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El TEPSI también es utilizado para el monitoreo del programa de control de salud infantil
denominado Control del nifio sano, que evalla y supervisa el crecimiento y desarrollo de los
nifios y nifias hasta los seis afios de edad (Ministerio de Salud de Chile, 2009).

. En el caso de Colombia

Cuentan con el programa Hogares Comunitarios de Bienestar, implementado por el Instituto Colombiano
de Bienestar Familiar (ICBF), teniendo por finalidad la proteccidn de los nifios y nifias entre cero y seis
afos de edad en situacidn vulnerable. Para evaluar el impacto de dicho programa en la salud, nutricion,
desarrollo socioemocional y desarrollo cognitivo de los nifios y nifias, aplicaron distintas pruebas, entre
ellas el TVIP y la adaptacion del EDI (Departamento Nacional de Planeacion, 2009).

La primera de estas pruebas fue utilizada tal cual esta disefiada, mientras que con el EDI se aplicé
mediante el reporte de las madres de familia para medir el desarrollo cognitivo y socioemocional de
sus hijos e hijas, lo que es una variacion a la escala original.

. En el caso de México

Se viene implementando la Estrategia de Desarrollo Infantil que busca identificar riesgos en el
crecimiento de los nifios y nifias desde su nacimiento hasta los cinco afios de edad. Para ello se
disefid y validé una prueba de tamizaje denominada Prueba de Evaluacion del Desarrollo Infantil
(Secretaria de Salud, 2013), la que evalta, en grupos de edad predefinidos, distintas areas del
desarrollo infantil (motor, lenguaje, social, adaptativo y cognitivo) y permite identificar posibles
factores de riesgo bioldgico, sefiales de alerta y sefales de alarma.

D. En el caso peruano

adoptd y aplico el instrumento Ages and
Stages Questionnaire (ASQ) para evaluar y recoger informacién del desarrollo de los menores
de dos afios que forman parte del servicio de “Acompafiamiento a familias” del Programa
Nacional Cuna Mas, que tiene por objetivo es mejorar el desarrollo infantil de los menores
de tres afios en zonas de pobreza y pobreza extrema para superar las brechas en su desarrollo
cognitivo, social, fisico y emocional.

monitorea de manera periédica el crecimiento y desarrollo
de los nifios y nifias menores de cinco afios, con la finalidad de detectar factores de riesgo,
alteraciones o trastornos en su crecimiento para su atencion oportuna (MINSA, 2011). Para
ello se utiliza el Test Peruano de Desarrollo del Nifio (TPD) y el Test abreviado de Evaluacidn
del Desarrollo Psicomotor (de tres a cuatro afos). Este Ultimo, es una adaptacion de la Escala
de Evaluacion del Desarrollo Psicomotor (EEDP) y el TEPSI.

, en convenio con la Universidad Antonio Ruiz de Montoya, a través
del Instituto de Investigacion y Politicas Educativas, entre los afios 2010 y 2012, realizd el estudio
de validacién del EDI y de la ECERS-R (como ya se comentd). Para el EDI, se utilizé una version
aprobada por el Centro Offord para una investigacion en México, y fue aplicado (llenado) por los
docentes y promotores que tenian como minimo cuatro meses a cargo de las aulas de nifios y
nifias de cinco afos de edad, quienes fueron previamente capacitados para dicho llenado.

, en el afo 2013, asignd al equipo de evaluacién de
la DEI llevar a cabo la “Aplicacién piloto ECERS-R y EDI”, (que también ya se comentd). Los
resultados del EDI permitieron verificar un grado suficiente de variabilidad (capacidad de
discriminar el grado de desarrollo), donde los puntajes conseguidos se relacionaban con
aspectos como la educacion de la madre y la edad del nifio y/o la nifia (relacion esperada
dado el disefio del instrumento). Ademas, hizo patente la necesidad de llevar a cabo pruebas
de desarrollo infantil adicionales a fin de validar la capacidad del EDI de predecir el grado de
aptitud del nifio y/o la nifia para iniciar la educacién primaria.
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E. En otros paises y/o a nivel local

El EDI ha sido usado en México por la Secretaria de Educacién de Nuevo Ledn el 2009, cuando
realizdé una evaluacién a nivel poblacional del desarrollo de los nifios y nifias de entre cuatro y cinco
afios de edad que asisten a los Centros de Desarrollo Infantil (CENDI), a fin de identificar a los nifios
y nifias que se encuentran en riesgo. Para ello, en el afio 2007 se realizd un estudio piloto para
analizar su confiabilidad y validez. En Argentina, en el afio 2013, el Ministerio de Educacién también
realizé un estudio piloto para establecer la confiabilidad y validez del EDI en una muestra de 600
nifos y nifias de entre cuatro y cinco afios de edad de la Ciudad de Buenos Aires®.

24. Factores asociados

24.1.Factores individuales y familiares

Esto se realizara con los cuestionarios de factores asociados (cuestionario al docente, cuestionario al
director y cuestionario a los padres de familia), creados y validados por el equipo de evaluacién de la DEI.
En la figura n° 1 se grafica la ubicacion de estos cuestionarios en la Teoria Ecolédgica de Bronfenbrenner.

En la EN, también se recogera informacion sobre factores (variables) asociados con el desarrollo de los
nifios y nifas entre tres y cinco afos (segun la Teoria Ecoldgica de Bronfenbrenner).

Figuran®1

Ubicacion del cuestionario a los docentes
y director a Ia luz de [a teoria de Bronfenbrenner

Macro-sistema
Exosistema
Mesosistema

Microsistema
Nifio/Nifia
(Caracteristicas
individuales)

SN PN (uestionario al director
y docentes

Elaboracion propia basada en Bronfenbrenner (1987).

2 2 Enelanexon® 2 se presenta una tabla resumen de Ias pruebas de medicién del desarrollo infantil identificadas en América Latina, donde se indica el grupo de edad
4 al que se aplican y las dimensiones del desarrollo infantil que miden.



Comoseobserva, los cuestionarios van atratarde cubrir diferentes aspectos del microsistema (padres,
docentes y directores), mesosistema (interacciones de los padres con los docentes y directores)
y exosistema (aspectos de la comunidad en la cual vive el nifio y/o la nifia), respectivamente.

A continuacidn, se presenta una explicacion de los factores principales:

a.

Sexo

Diferentes estudios sefialan que estos resultados se deben a aspectos bioldgicos (innatos) o
aspectos aprendidos (medioambiente/crianza). Estudios como los de Gurian, Stevens, y King
(2008) plantean que existen diferencias en el desarrollo cerebral entre hombres y mujeres que
podrian explicar las brechas por género. El mayor desarrollo de conexiones neuronales en la
corteza cerebral de las mujeres facilitaria el procesar y responder mas rapido a la informacién que
en el caso de los hombres, y debido a ello las mayores habilidades verbales.

Los diferentes estudios que exploran los factores asociados con las habilidades cognitivas a nivel
preescolar, encuentran que los varones tienen mayor rendimiento (en promedios) en habilidades
cuantitativas y/o numéricas que sus pares mujeres. Sin embargo, para las habilidades verbales o
de lenguaje, las mujeres son las que obtienen (en promedio) mejores resultados que sus pares
varones (Christian et al., 1998; Milesi y Gamoran, 2006; NICHD, 2007; Aikens y Barbarin, 2008).

En el otro extremo se encuentran estudios que indican que el medioambiente o la crianza serian la causa de
la brecha por género. Estudios como los de McDevitt y Ormrod (2004) plantean que el tipo de socializacién
influye en dichas diferencias. Asi por ejemplo se tienen estudios que sostienen que el tipo de juguetes
que utilizan los nifios y nifias los estimulan tempranamente de distintas maneras. Por ejemplo, los nifios
suelen tener juguetes que estimulan las habilidades espaciales (pelotas, legos, entre otros) mientras las
nifas tienen juguetes que estimulan habilidades verbales (mufiecas, juegos de mesa, entre otros).

Etnicidad

En diferentes investigaciones realizadas en Estados Unidos se ha encontrado que son los
estudiantes de grupos minoritarios los que obtienen los resultados mas bajos en las diferentes
evaluaciones cognitivas o socioemocionales, con excepcidn de los nifios y nifias de procedencia
asiatica, donde no se encuentran mayores diferencias con los estudiantes caucasicos. Estudios como
los de Milesi y Gamoran (2006), Christian et al. (1998) y Loeb et al. (2004), muestran que son los
estudiantes hispanos y afroamericanos los que obtienen los mas bajos resultados en las diferentes
evaluaciones cognitivas y socioemocionales que se han administrado.

En el caso del Peru existen diversos estudios en los niveles de primaria y secundaria que han
explorado esta relacién, encontrando, por ejemplo, que las diferencias entre estudiantes de lengua
materna indigena y los que hablan castellano son grandes (UMC, 2006), siendo estas desigualdades,
al parecer, varias que se mantienen a lo largo del tiempo (UMC, 2004; Duarte et al., 2010). Por otro
lado, las diferencias en el rendimiento de los estudiantes indigenas y no indigenas se puede deber
a que, para el caso del primer grupo, es mas probable que inicien su escolaridad a mayor edad
(extraedad), repitan de grado, deserten (tanto en primaria como en secundaria) o dejen de asistir al
centro de educacion inicial (Cueto et al., 2012; Benavides, Mena y Ponce, 2010).

Edad

La edad en que se deberia empezar la educacién inicial siempre ha generado gran interés dentro de
la literatura sobre el desarrollo de la primera infancia. Se ha puesto especial énfasis en si los nifios y
nifias mas grandes se benefician mas de la educacién inicial que los mas pequefios, debido a que se
cree que son los primeros los que potencialmente aprenden mas, se encuentran mejor preparados
para enfrentar la escolaridad o poseen las habilidades necesarias para aprovechar los beneficios de
asistir a inicial (Crone y Whitehurst, 1999). En esta linea, Gullo y Burton (1992) encontraron que la
edad en que empiezan a asistir a inicial predice su madurez académica al finalizar este nivel.
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Easton-Brooks y Brown (2010) examinaron si la edad en que se comienza la educacidn inicial influye
en las habilidades de dominio de la lectura en nifios y nifias afroamericanos y euroamericanos,
tanto al iniciar la educacién inicial como al finalizar el primer y tercer grado de primaria. Ellos
encontraron que, efectivamente, la edad en que se comienza a asistir a inicial tiene efectos
significativos en el dominio de la lectura al inicio de este nivel y al finalizar tercer grado de primaria.

De igual modo, Stipek y Byler (2001), al hacer un estudio longitudinal para evaluar los efectos de
la edad en que los nifios y nifias empiezan a asistir a inicial con su rendimiento académico y sus
habilidades sociales (comportamiento) —entre otros—, encontraron que los que empiezan a asistir a
inicial relativamente mas temprano —a la edad de cuatro afios o que cumplen cinco un verano antes
de empezar a asistir a inicial—, obtienen resultados académicos mas bajos que sus pares mas grandes.

Asimismo, Crone y Whitehurst (1999), encontraron que los nifios y nifias mas grandes desarrollan
mejores habilidades de lectura y escritura que sus compaiferos y compafieras de clase 10 meses
mas jovenes. De igual modo, el National Center for Education Statistics (2002), en su primer
reporte sobre los hallazgos encontrados en su estudio longitudinal sobre la primera infancia
(The Early Childhood Longitudinal Study, Kindergarten Class of 1998-99), sostienen que, tanto en
comprension de lectura como en matematicas y conocimiento general, los infantes mas grandes
—aquellos que estan por cumplir seis ainos o que ya los tienen— obtienen mejores resultados que
los mas pequefios —aquellos que acaban de cumplir cinco afios—.

Como puede apreciarse, existe una amplia evidencia empirica sobre la asociacién entre la edad en
gue se comienza a asistir a educacidn inicial y el desarrollo cognitivo y socioemocional de los niflos y
nifias. Sin embargo, estas diferencias pueden ser atribuidas a otros factores asociados al desarrollo,
como la asistencia previa a programas de atencidn y educacion temprana. En este sentido, Elder
y Lubotsky (2009) encontraron que la relacidn positiva entre el rendimiento y la edad en que los
infantes comienzan a asistir a educacién inicial se debe, principalmente, a las habilidades que los
mas grandes adquieren al participar en programas de atencidén y educacion temprana. De esta
manera, no encuentran evidencia alguna que sustente la idea de que los mas grandes aprenden
a un ritmo mas rdpido que los mas pequenos.

Por otro lado, contrariamente a la evidencia empirica recogida sobre que los nifios y nifias mas
grandes se encuentran mejor preparados para afrontar los primeros afos de escolaridad, estudios
como el desarrollado por el Early Child Care Research Network (NICHD, 2007) encontraron que
cuando los antecedentes familiares y la experiencia en programas de cuidado infantil durante los
primeros 54 meses de vida son controlados (cuando se aisla los efectos de variables observables),
los nifios y nifias que empiezan a asistir a inicial tempranamente obtienen las puntuaciones mas
altas en una prueba de rendimiento académico (Woodcock-Johnson).

Participacion en programas de atencion y educacién temprana pertenecientes al ciclo | de
educacion inicial (cero a dos afios)

La asistencia previa a programas de atencion y educacion temprana (ya sea en centros u otras
modalidades) es considerada como uno de los posibles factores que mejoran los resultados en
el desarrollo cognitivo y socioemocional de los nifios y nifias en inicial. Hay estudios que buscan
determinar si existe esta relacién. Ladd y Price (1987), por ejemplo, con la finalidad de explorar la
transicidn a educacién inicial y de identificar cudles son los factores que predicen la adaptacidn social
de los nifios y nifias en nuevos ambientes escolares, encontraron que asistir a programas de atencion
y educacién temprana predice la manera de adaptacidn social en inicial debido a que la conducta y
el comportamiento se van formando durante estas experiencias tempranas de educacion/cuidado.
De esta manera, los infantes que se mostraban mas colaboradores y tenian comportamientos mas
positivos antes de dar el salto a inicial, eran considerados por los docentes como mas sociables.
Por el contrario, aquellos infantes que antes de la transicién se comportaban agresivamente, fueron
rechazados por sus compafieros y considerados como agresivos por sus maestros en inicial.



Por otro lado, existen estudios que, a diferencia de los antes mencionados, ponen énfasis en la
duracién e intensidad con que se asiste a este tipo de intervenciones y no simplemente en si se
asiste o no a programas de atencién y educacion temprana. Tal es el caso de Christian et al. (1998)
y Loeb et al. (2007) quienes encontraron que permanecer durante un mayor nimero de meses
en programas de atencién y educacion temprana esta asociado con un mejor rendimiento en
matemadticas, y que los nifios y nifias que empiezan a asistir a estos programas entre los dos y tres
anos de edad tienen los mayores beneficios académicos.

Gullo y Burton (1992) examinaron los efectos de asistir previamente a algun programa de atencion
y educacién temprana, entre otros posibles factores, con la madurez escolar. Ellos encontraron
que, efectivamente, la asistencia previa a este tipo de intervenciones tiene efectos significativos
en la madurez escolar de los nifios y nifas al final de inicial.

Educacion de los padres

Las caracteristicas de las familias son factores que posiblemente influyen tanto en el desarrollo
de los nifios y nifas que asisten a educacion inicial, como en sus procesos de aprendizaje. En ese
sentido, los factores mds estudiados en diversas investigaciones han sido la educacidn de los padres
y el nivel socioecondmico de las familias. Respecto a la educacién de las familias, el National Center
for Education Statistics de los Estados Unidos (2000) encontré que el rendimiento académico de los
infantes en comprension lectora, matemadticas y conocimientos generales, se incrementa con el nivel
de educacién de las madres. Es decir, cuando las madres tienen mayor educacidn, sus hijos y/o hijas
tendran mas probabilidades de obtener las puntuaciones mas altas en estas asignaturas.

Por otro lado, el estudio realizado por Paxson y Schady (2005) para ver cual es el rol que juega el
nivel de bienestar, la salud y las practicas de crianza de los padres en el desarrollo cognitivo de
los nifios y nifias en Ecuador, plantea que la educacién de los padres tienen un efecto positivo y
significativo en el desarrollo cognitivo de sus hijos e hijas. En el caso peruano, y para el nivel inicial,
la UMC del MINEDU (2012) realizd un estudio en IE publicas a nivel nacional con la finalidad de
conocer el nivel de logro académico en las areas de matematica, comunicacién y personal social.
Entre los principales resultados encontraron que en el drea de matematicas el nivel de logro se
incrementa cuando el indice de capital cultural de la familia (que incluye la educacién de la familia
y el empleo) aumenta.

En cuanto a las razones por las cuales se da esta relacién entre el nivel educativo de los padres y
el desarrollo de los nifios y nifias, Davis-Kean (2005) sefiala que las creencias y expectativas de los
padres conducen a resultados positivos para sus hijos e hijas. En este sentido, encontrd que algunos
estudios reportan que las madres con educacion superior tienen mayores expectativas con respecto
al rendimiento académico de sus vastagos y que estas expectativas estan relacionadas con el logro
posterior en matematicas y lectura.

Nivel socioeconémico

En cuanto al nivel socioecondmico de las familias, diferentes estudios internacionales (Xue y
Meissels, 2004; Milesi y Gamoran, 2006; Aikens y Barbarin, 2008) y locales (UMC, 2012) han
encontrado que existe una asociacién positiva y significativa entre la situacién socioecondémica
de las familias y el desempefio de los nifios y niflas en matematicas y lectura; es asi que los
infantes que pertenecen a los niveles socioecondmicos mas bajos son los que obtienen un
menor desempeno. Al respecto, Aikens y Barbarin (2008) sefialan que esto podria deberse
a que provienen de hogares en donde no se propicia un adecuado ambiente de aprendizaje,
se encuentran menos estimulados a la lectura y los padres estdn menos involucrados en
su educacién. Asimismo, consideran que los infantes en desventajas socioecondmicas se
encuentran expuestos tanto a servicios de cuidado infantil como a escuelas de baja calidad,
todo lo cual estaria contribuyendo a entender estos resultados.

27



28

En el caso de los estudios internacionales, la mayoria revisa las bases de datos del Early Childhood
Longitudinal Study - Kindergarten, el cual para medir el nivel socioeconémico de las familias hace
uso del nivel educativo y la ocupacion de los padres, asi como del nivel de ingresos del hogar. Estas
variables fueron estandarizadas y luego promediadas para poder obtener un indicador que refleje
el nivel socioeconémico de las familias (National Center for Education Statistics -NCES— 2002).

En el caso del estudio realizado en el Perd, el indicador del nivel socioeconémico fue calculado a
partir de variables relacionadas con la tenencia de bienes, servicios en el hogar, nivel educativo y tipo
de ocupacion de los padres. Estas variables fueron combinadas usando un analisis de componentes
principales que explicaba el 68% de la varianza conjunta de las variables.

De esta manera se puede apreciar que los indicadores del NCES de las familias utilizados, ya sea
en estudios a nivel local o internacional, hacen uso del mismo grupo de variables que le permitan
capturar los diferentes niveles de bienestar en el hogar. Sin embargo, estos dejan de lado otros
indicadores que pueden ser relevantes para el contexto peruano (como la calidad de la vivienda
y el nUmero de personas por habitacion), y que son usados en indicadores socioecondmicos de
encuestas de hogares que se realizan en nuestro pais, tales como las Encuestas Demograficas y
de Salud Familiar (ENDES).

Para el caso de la EN, las dimensiones que se van a considerar para elaborar el indicador de nivel
socioecondmico de los y las estudiantes de educacidn inicial son las siguientes:

Nivel educativo de los padres
Tipo de ocupacién que desempefian
Calidad de la vivienda (techos, paredes y pisos)

Acceso a servicios basicos en el hogar (luz, agua y desaglie)

Practicas de crianza de los padres

Otro de los factores dentro de las caracteristicas de las familias que influye en el desarrollo
cognitivo de los nifios y niflas son sus prdacticas de crianza. Debido a ello, se han realizado estudios
gue buscan establecer el papel que desempefian los padres al estimularlos cognitivamente. Por
ejemplo, destaca la frecuencia con la que les leen cuentos/libros, la frecuencia con la que les
cuentan historias, el nUmero de libros que poseen en el hogar, etc. y los efectos en el rendimiento
en comprension de lectura. En este sentido, Christian et al. (1998) realizaron un estudio para
analizar las relaciones entre un ambiente familiar que estimule habilidades de literacidad, entre
otras variables, y sus posibles efectos en las habilidades académicas de los nifios y nifas. Ellos
encontraron que este tipo de practicas incentivadas por los padres predice significativamente las
habilidades de sus hijos e hijas en comprension de lectura.

De igual modo, Aikens y Barbarin (2008) encontraron que tanto un ambiente familiar que estimule
la lectura, como el numero de libros que se posee en el hogar, tienen efectos significativos en las
trayectorias de los nifios y nifias en inicial hasta tercer grado de primaria. Por otro lado, el NCES (2000),
en su primer reporte sobre los resultados del estudio longitudinal que realizaron, encontraron que
ciertas actividades realizadas en los hogares, como leer o interactuar con los nifios y nifias a través del
juego, se encuentran relacionadas con su preparacién escolar, teniendo mas probabilidades de tener
éxito durante su experiencia escolar.

Asimismo, en su tercer reporte de resultados, el NCES encontré que aquellos nifios y nifias cuyos padres
les han leido al menos tres veces por semana al inicio de la educacién inicial, tienen mas probabilidades de
dominar la relacién entre los sonidos y las letras al inicio y al final de las palabras, asi como su comprensién.



h.

Otras variables a nivel familiar

Existe una serie de variables o caracteristicas familiares que deben recogerse debido a que estan
asociadas con diferencias en los resultados educativos de los nifios y nifias menores de cinco afos
(Benavides y Ponce, 2008) porque nos permiten describir mejor el contexto en el cual los nifios y
nifias se desarrollan. Entre esas variables adicionales que serdn incorporadas en los cuestionarios a
los padres de familia encontramos las caracteristicas de los padres, donde se tomard en cuenta su
lugar de residencia, su lengua materna, el nimero de hijos y/o hijas, su participacion en programas
sociales (p. €j., Juntos, SIS) y, finalmente, la tenencia de la vivienda (p. €j., si es propia o alquilada).

Asimismo, se incluird como variable la participacion de los padres en la educacién de sus hijos e
hijas, donde si bien la literatura sobre la intervencion de los padres en la escuela es numerosa,
esta se circunscribe solo a su participacidn en los niveles primario y secundario (UMC 2004, 2006),
siendo poca, o casi ninguna, la informacion que se tiene relacionada a su actuacién en el nivel de
educacidn inicial. Es por este motivo, y dada laimportancia de la interaccién de los diferentes actores
(mesosistema, de acuerdo al modelo de desarrollo infantil planteado) es que se incorporara en los
cuestionarios a padres de familia una serie de preguntas orientadas a recoger dicha informacion
especifica. Finalmente, en estos cuestionarios se incorporardn las expectativas educativas de los
padres. La literatura sobre este punto es diversa, donde estudios como los realizados por Davis-
Kean (2005) plantean que estas tienen un efecto indirecto en el rendimiento o desempefio de sus
hijos e hijas, y que se da a través de las practicas que realizan los padres en el hogar. Asimismo,
Halle et al. (1997) plantea que el nivel educativo de los padres guarda relacién con sus expectativas
y esta interaccion es la que después tiene un efecto en el rendimiento de los estudiantes. Ambos
estudios fueron realizados en los Estados Unidos y con muestras a nivel primario, siendo poco lo
gue se conoce en el nivel inicial. Debido a ello, y a la importancia que tiene en la literatura sobre
logros educativos de los nifios y nifias, se ha decidido incluir una serie de variables relacionadas
con las expectativas de los padres sobre el desempefio de sus hijos e hijas.

A continuacion se detallan las principales variables a nivel de la escuela que, de acuerdo a la literatura,
estan asociadas con el desarrollo infantil en nifios y nifias de entre tres y cinco afos.

a.

Infraestructura y servicios bdsicos de las IEI

Tanto la infraestructura como el acceso a servicios basicos de una IEl son caracteristicas que
podrian influenciar en el desarrollo y aprendizaje de los nifios y nifias, asi como si estos son o no
adecuados. Al respecto, la UMC del MINEDU (2012) encontrd una relacion positiva pero baja entre
la infraestructura y el nivel de logro en comprensidn de lectura. Asimismo, tomando en cuenta el
acceso a servicios basicos como la electricidad y el agua, desaglie y servicios higiénicos conectados
a una red publica, se encontré que una adecuada provisidn de estos estd relacionada con un mejor
desempeiio de los nifios y niflas en comprensién de lectura.

Horario escolar (frecuencia e intensidad de la asistencia)

Algunos estudios han examinado las relaciones existentes entre el desarrollo cognitivo (ya sea en
areas como matemadticas o comprensién de lectura) y socioemocional de los nifios y nifias, y la
frecuencia con la que estos asisten a las IEl. Dichos estudios han demostrado que para aquellos
que asisten a instituciones educativas donde ofrecen durante todo el dia el servicio de inicial —
dedicdndole mayor tiempo a la ensefianza—, incrementan su aprendizaje, es decir, mejoran su
rendimiento académico. Tal es el caso de Cleminshaw y Guidubaldi (1979) que encontraron que
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existen diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento académico y sus competencias
sociales, favoreciendo a los que asisten a una IEl todo el dia, en dias alternos, en comparacién
a aquellos que asisten a inicial todos los dias hasta el mediodia.

Asimismo, Cannon, Jacknowitz y Painter (2006) encontraron que tanto en comprension de lectura
como en matematicas, los niflos y nifias que asisten a inicial todo el dia tienen puntajes mas altos
en diversas pruebas de rendimiento. Estos resultados podrian deberse a que en este tipo de IEl se
le dedica mas horas al dia a la ensefianza, por lo que es de esperar que se tenga mejores resultados
en pruebas de rendimiento académico o se encuentren mejor preparados para primer grado de
primaria y el aprendizaje a futuro. De igual modo, el dedicarle mas horas al dia a la ensefianza
también beneficia a los padres debido a que se disminuye la necesidad de servicios de cuidado
infantil durante la jornada laboral. Sin embargo, también se encontraron efectos negativos, aunque
pequefios, al asistir a inicial todo el dia, pues los nifios y niflas presentan problemas de conducta
externos.

Finalmente, Lee, Burkam, Ready, Honingman y Meisels (2006) encontraron que los nifios y nifias que
asisten a una IEl todo el dia, aprenden mas en matematicas, y con mayor facilidad, que sus pares en
programas que son hasta el mediodia.

Tamafio de la clase

En los Estados Unidos, durante décadas, se realizaron estudios que prestaron especial atencién
alos posibles efectos del tamafio de las clases, no solo en el rendimiento académico de los nifios
y nifas sino también en su desarrollo socioemocional (comportamiento en clases). Varios llegaron
a la conclusion de que las clases mas reducidas (por debajo de 20 estudiantes, por ejemplo) se
encontraban relacionadas con un mejor desempefio académico (Blatchford y Mortimore, 1994;
Finn, Pannozzo y Achilles, 2003).

Uno de los principales estudios realizados en Estados Unidos, dada su envergadura (con una muestra
de 6500 estudiantes en 330 aulas, de 80 instituciones educativas), fue el Proyecto STAR (Student/
Teacher Achievement Ratio), un experimento cientifico realizado por el Estado de Tennessee y que
consistid en asignar al azar a nifios y nifias de educacion inicial en tres tamanos de clases: pequeiias
(de entre 13 a 17 estudiantes ), regulares (de entre 22 y 26 estudiantes) y regulares con un practicante
a tiempo completo. Entre sus principales resultados se encontrd que los nifios y nifias de las clases
pequefias evidenciaban un mejor rendimiento académico y mostraban un mayor esfuerzo en las
actividades de aprendizaje, ademas de tener una mayor iniciativa y un mejor comportamiento
que los asignados a los otros tamafios de clase (Finn y Achilles, 1999).

Finn y Pannozzo (2004) llegaron a conclusiones similares, encontrando que los que asisten a clases
mas personalizadas se comportan mejor que los que asisten a clases mas numerosas. Asimismo,
Blatchford y Mortimore (1994), ante la evidencia empirica que demuestra relaciones de causalidad
entre el tamafio de las clases y el desarrollo cognitivo de los nifios y nifias, realizaron una revision
de la literatura con la finalidad de entender qué procesos podrian explicar esta situacién. Ello
encontraron que una de las posibles explicaciones se debe a que en clases mds pequefias se
propician ensefianzas mas personalizadas, donde los docentes monitorean con mayor facilidad a
los nifios y nifias, interactian con ellos con mayor frecuencia y saben cudles son sus necesidades.
Asimismo, también encontraron que en grupos mas pequeios los estudiantes atienden mas las
lecciones, se muestran mds concentrados, participan mds y dedican mayor tiempo a la resolucién
de sus tareas, asi como también hay un mejor manejo del comportamiento del grupo.

Sin embargo, a pesar de la amplia evidencia empirica que existe y que demuestra que las clases
mas reducidas predicen el rendimiento académico de los niflos y nifias, existen estudios que no
encuentran dicha asociacién. Tal es el caso de Milesi y Gamoran (2006) que no encontraron
evidencia entre el tamafio de las clases y el rendimiento académico en comprensién de



lectura y matematicas, posiblemente debido a la existencia de un sesgo en la seleccidon de la
muestra (Early Childhood Longitudinal Study-Kindergarten Class of 1998-99) y a que su estudio
no fue experimental.

Nivel educativo de los docentes y/o formacion profesional

Entre las principales caracteristicas en los docentes se encuentra su formacidn. Se espera que
mientras ellos tengan mayor preparacién académica, los estudiantes tendran mejor desempefio
y mejores resultados educativos. La literatura internacional encuentra que existe una relacion
indirecta entre el nivel educativo del docente y el nivel de desempefio de los estudiantes, dado que
son los docentes con mayores niveles de educacién los que logran tener un ambiente de clase de
buena calidad, y asi un mejor desempefio de sus estudiantes, logrando que estén mas preparados
para empezar la educacién primaria.

Estudios como los de Howes et al. (1992), NICHD (2002) y McDonald et al. (2005) muestran que son
los docentes de mayores niveles educativos (o afios de educacion) quienes brindan mayor calidad
en las clases y en el cuidado. Por otro lado, estudios como los de Pianta et al. (2002) y Burchinal et
al. (2008) encuentran que en las aulas de clase donde los docentes promueven un ambiente que
favorecelasinteracciones,yalavezdanunaadecuadaretroalimentaciénasusestudiantes,obtienen
mejores resultados y con mayores niveles en los aprendizajes. De esta forma, se puede apreciar
que el nivel de profesionalizacidn de los docentes estaria facilitando un mayor desarrollo infantil
y un ambiente de clase de calidad.

En el caso de Peru, la UMC del MINEDU (2012) encontro diferencias en el nivel de logro de los nifios
y nifias de cinco afios de edad en funcidn a quien provee los servicios educativos de inicial (docente
vs. promotora). Cabe sefialar que la educacidn inicial en nuestro pais es impartida mediante
dos formas de atencién, una escolarizada y otra no escolarizada. La atencidn no escolarizada se
caracteriza porque quienes estan a cargo de la atencién y educacién son promotoras educativas
que, en su mayoria, son madres de la comunidad y no son docentes de profesion.

Asi tenemos que la UMC encontrd que para el caso de matematicas, las docentes de las IEI
concentran un mayor porcentaje de nifios y nifias en el nivel de desempeiio lll, a diferencia de las
promotoras (similar situacién se tiene en comprension lectora). De esta manera, cuando quienes
estan al frente de las aulas de inicial son promotoras, tan solo el 3% de los nifios y nifias se ubican
en el nivel de logro Ill, en el nivel Il el 35.2 % y en el nivel | el 61.8%. Por el contrario, en el caso de
las docentes de profesion, el 8.3% de los nifios y nifias se ubican en el nivel Ill, en el nivel Il el 45.5%
y en el nivel | el 46.2%.

Finalmente, en el caso de la formacion profesional de los docentes, una revisién desarrollada por
Tout et al. (2005) explora la relacion entre la educacion de los docentes y la calidad de la clase,
donde encontrd que no solo es el nivel educativo de los docentes lo que permite lograr un clima
de calidad sino que es también que el docente se haya formado o capacitado en aspectos de
educacién temprana. Asi, se puede apreciar la importancia de que los docentes no solo tengan
cierto nivel educativo, sino que también es importante ver el tipo de formacién que han recibido.

Enfoque de enseiianza

Otro de los posibles factores asociados al desarrollo cognitivo en educacion inicial son los enfoques
de ensefianza. Dentro de la literatura se busca establecer cuales son los enfoques de ensefianza mas
apropiados (por ejemplo, ensefiar a los nifios y nifas a leer). En este debate, surgen, principalmente,
dos formas de ensefiar a leer: el fonético o el integrado. Al respecto, Xue y Meisels (2004) realizaron
un estudio que buscaba medir el impacto de estos dos enfoques de ensefianza en el aprendizaje en
inicial. Los autores encontraron que estos resultaron estar positivamente asociados. Sin embargo,
el enfoque de ensefanza integrado se encontraba mas fuertemente asociado con los resultados
en lenguaje y alfabetizacion.
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f.

Clima del aula

A nivel internacional se ha encontrado que un clima de aula adecuado ayuda o facilita el aprendizaje
de los nifios y nifias en las aulas. Estudios desarrollados por Early et al. (2007) y Mashburn et al. (2008)
en Estados Unidos muestran que un clima de aula de calidad facilita el aprendizaje de los estudiantes.
En ambos casos indican que el clima de calidad esta determinado por la adecuacién del mobiliario
para el trabajo en el aula, las interacciones en el aula (entre estudiantes, y docentes y estudiantes)
y el estilo de trabajo que se realiza en el aula (estimulacidn cognitiva y estilo de ensefianza). Para medir
estos aspectos se ha hecho uso de diferentes guias de observacién de clase que permitan recoger esos
tres aspectos basicos. Las guias mds usadas en educacién inicial son el Early Childhood Environment
Rating Scale (ECERS) o el Classroom Assessment Scoring System (CLASS).

En el caso de los estudios mencionados, el desarrollado por Mashburn hace uso del CLASS
para ver en qué medida predice el rendimiento de los nifios y nifias en pruebas de vocabulario
receptivo, reconocimiento de letras y resolucién de problemas, siendo uno de sus principales
hallazgos que el apoyo en el aprendizaje con la estimulacién cognitiva por parte de docente es la
gue predice mejor los resultados en las diferentes pruebas administradas. Asimismo, el estudio
desarrollado por Burchinal et al. (2008) para seis regiones de los Estados Unidos encuentra que
existe una asociacién positiva y significativa entre el clima del aula y los resultados educativos de
los estudiantes, tanto en los aspectos cognitivos como en los socioemocionales. En este estudio,
los autores utilizan ambas escalas (ECERS-R y CLASS) para ver su asociacion con los resultados
de los estudiantes al final de la educacién preescolar. Cabe recalcar que la fiabilidad de los datos
obtenidos en ambas escalas fue puesta a prueba en mds de una oportunidad antes del recojo de
informacion definitivo, encontrandose que ambas escalas resultaban buenas herramientas para
medir la calidad de los ambientes.

Otras variables a nivel de la escuela

Durante la revisidon de la literatura se pudo observar que los factores tomados en cuenta resultan
ser limitados porque existen otras variables a nivel de la escuela y del aula de clase que también
son importantes de indagar. De esta manera, en cuanto a las caracteristicas de las instituciones
educativas, se recogerd informacién adicional acerca del tipo de gestidon educativa (publica o
privada), el lugar de residencia de la IEI (urbano o rural), el tamafio de la escuela (numero de
estudiantes matriculados, nUmero de docentes y personal administrativo), su participacion tanto
enprogramassociales (p. ej., desayunos escolares) como educativos (p. e]., educacion bilingiie) y los
recursos disponibles enlalEl (p. ej., computadoras, equipos multimedia). Si bien no existe literatura
respecto a la importancia de la inclusién de estas variables, se deben recoger con la finalidad
de poder controlar los aspectos que podrian estar sesgando las relaciones que se quieren explorar.

Aparte de las caracteristicas de los docentes y directores que se tomaran en cuenta (nivel educativo
y tipo de formacion) también se recogera informacién relacionada al sexo, lugar de nacimiento,
lengua materna, condicion laboral, capacitaciones que hayan recibido y las expectativas educativas
sobre los estudiantes. Estas variables permitiran poder describir mejor a los docentes que se
encuentran trabajando con los nifios y nifias a nivel inicial.

Por otro lado, se buscara explorar qué tanta distancia hay entre lo que se plantea en la propuesta
pedagdgica de educacidén inicial (MINEDU, 2009) y lo que efectivamente se hace en las aulas
de clase. Es asi que se van a incluir una serie de preguntas orientadas a explorar estos aspectos
en el cuestionario del docente de aula.

Finalmente, dentro de las variables a nivel de la escuela se incluird la participacion de los padres en
la educacion de sus hijos e hijas. Respecto a ello, la literatura sobre esta participacion es numerosa,



pero se da en los niveles de primaria y secundaria (UMC 2004, 2006), siendo poca o casi nada
la informacidn que se tiene relacionada a la actuacién de los padres en educacidn inicial. Por ello,
y dada la importancia de la interaccion de los diferentes actores (mesosistema) de acuerdo al
modelo de desarrollo infantil planteado, es que se incorporara en los cuestionarios a los docentes
y directores una serie de preguntas orientadas a recoger informacion sobre la participacién de los
padres en el quehacer educativo de sus hijos e hijas.

Una forma sociocultural de entender lo que es el entorno, es verlo tanto como el espacio tangible
e intangible en el que cada persona vive, aprende, se desarrolla y, a la vez, interactla con personas,
valores, costumbres y realidades culturales diversas. De esta manera, el hogar, la casa, los miembros
de la familia y todas sus costumbres y normas de convivencia serian el entorno mas cercano para
cada persona. Luego, a medida que un individuo va creciendo, este entorno se va extendiendo hacia
la escuela, los vecinos, los amigos, los espacios y personas del trabajo, etc.?.

Para tener un dptimo desarrollo y formacion, necesitamos que el entorno donde se desenvuelva sea
adecuado, tanto a nivel familiar como educativo. Pero, ante tanta diversidad cultural, de recursos y de
sistemas educativos, no resulta facil definir lo que es la calidad de los entornos educativos. Por ello,
para evaluar la calidad de los entornos educativos, se debe tener en cuenta dos criterios: la calidad
de los procesos y la calidad estructural.

se enfoca en la dindmica que se da en las instituciones educativas,
como son las interacciones de maestro(a) - nifio(a) o de nifio(a) - nifio(a), los tipos de espacios,
las actividades y los materiales disponibles en la institucién educativa. De igual modo, también
se debe considerar la atencién al nifio y nifia en sus necesidades basicas como de alimentacion,
aseo, descanso, etc., la orientacidon educativa y las oportunidades de aprendizaje, asi como
las relaciones positivas que se generen en ese entorno. La ECERS-R evalua esta calidad.

consiste en los insumos del proceso que los nifios y nifias experimentan en
sus instituciones educativas, las que van a depender de la cantidad de nifos y nifias asistentes
en el aula (su tamano), el clima del saldn, la formacidn y experiencia de los docentes y directivos
de la institucion educativa, entre otros.

Tomando como base lo dicho, definimos como educacién inicial de calidad a aquella que contribuye
a asegurar oportunidades de aprendizaje y desarrollo socioemocional, cognitivo y motor a nifios
y nifias; garantiza el acceso y permanencia en los servicios educativos brindando cuidados
de manera eficaz, pertinente, significativa y oportuna; en ambientes cdlidos, seguros, debidamente
implementados y motivadores. Todo ello, asegurando el interés superior del nifio y de la nifia,
la participacion en su familia, escuela y comunidad.

En esta evaluacidn, la ESCRS-R es tomada como estandar de calidad, por ello se define como
entorno educativo de calidad, a la organizacidon de los espacios, de los equipos de juego y del
mobiliario dentro y fuera del aula, que responden al nifio o nifia como sujetos de accidn, generando
interés y oportunidades de aprendizaje. Ademads, en este entorno se debe asegurar la existencia
de materiales accesibles, suficientes y adecuados a la edad de los nifios y/o nifias para el juego
como actividad principal en el logro de sus capacidades. Finalmente, el entorno debe, a través

% (oncejo Educativo (2001). “Aporte a la | Conferencia de educacion progresista de Castilla y Ledn’. Ver en: goo.gl/vvysr]
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Y

de las interacciones positivas, promover el razonamiento y brindar vigilancia permanente a los nifios
y nifas, lo que garantiza su seguridad fisica y emocional; en este dmbito en el que debe darse Ila
comunicacién y participacion afectiva y efectiva de los padres para fortalecer la identidad del nifio
y/o nifia. Teniendo en cuenta que, el nivel de calidad va desde lo inadecuado, minimo, bueno a lo
excelente, por lo que el resultado depende del cumplimiento o no de las caracteristicas y/o cualidades
del entorno educativo.

Otros conceptos

A continuacién se presentan palabras que adquieren conceptos diferentes dependiendo de Ia
observacién que se realiza en la ECERS-R

a. Espacio. Es asumido como la distancia entre objetos
b. Espacio. Lugar donde se colocan objetos

c. Espacio. Lugar donde se realizan actividades.

El desarrollo humano es un proceso de cambios visibles en aspectos como lo fisico, lo emocional,
lo cognitivo y lo social (denominados dimensiones). Estos cambios se dan de manera secuencial,
gradual, integrada y progresiva a lo largo de la vida y en todas las personas. Sin embargo, el desarrollo
no se da por igual para todos y todas, pues dependera de la carga genética y, sobre todo, del entorno
en el que se desenvuelve cada persona.

Una forma interesante de ver la importancia de lo bioldgico y de lo social en el desarrollo humano
la tiene Savater, quien nos dice que:

(...) podemos decir que cada uno nace dos veces: una, del Utero materno —biolégicamente
natural-, y una segunda vez —el nacimiento social- del Utero social. Este ultimo es el que
desarrolla en nosotros las posibilidades de humanidad. [...], nifios que (han tenido) que vivir
en compafia de animales no llegan a desarrollar nunca las posibilidades de humanidad, el
pensamiento simbdlico, la palabra. Es decir, esas cosas que nos dan los demas. La humanidad
nos la damos unos a otros y la recibimos unos de otros. Nadie se hace humano solo. Y yo creo
que ese es el fundamento de la educacion®.

Por otro lado, Bronfenbrenner, en su teoria ecoldgica, sefiala que el desarrollo de una persona esta
influenciado por diferentes factores de su entorno, como son el medio y el contexto, ademas de
las variables de proceso y tiempo, entendiéndose estos procesos en una interaccidon ecoholistica.
Por tanto, define al desarrollo como un cambio duradero en la forma en que una persona percibe
y se desenvuelve en su entorno. El autor denomina “sistemas” a estos diferentes ambientes en los
cuales se desarrolla una persona, planteando que son cuatro: el microsistema, el mesosistema, el
exosistema y el macrosistema.

El microsistema es el ambiente en el cual se encuentran los factores relacionados con la familia, la
escuela, sus amigos y el vecindario. El mesosistema guarda relacién con las diferentes interacciones
gue puedan presentarse entre los diferentes actores al interior del microsistema (a manera de
ejemplo, dentro de este ambiente se incluirian las interacciones entre los padres y actores al interior
de la escuela —docentes o director—). El exosistema hace referencia a los factores externos al nifio
o nifia pero que tienen un efecto en él o ella (a manera de ejemplo se puede poner en este caso a
los factores relacionados con la comunidad o el vecindario en el cual vive el nifio o nifia). Por ultimo
se tiene el macrosistema, que hace referencia a como la sociedad y la cultura tienen un efecto en

°Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (201.1). Servicios de atencidn a nifios y nifias de 45 dias a 36 meses. Buenos Aires: Fondo de las Naciones Unidas para
la Infancia (UNICEF) - Universidad Nacional de General San Martin. Ver en: goo.gl/olIURI



el desarrollo de una persona (este ambiente guarda relacién con los valores, creencias e ideologias
que se viven en la sociedad en la cual se encuentra inmerso el nifio o nifia y que tienen un efecto en
su desarrollo como persona).

Bronfenbrenner y Morris (2006) incluyen también al cronosistema, como los lapsos de tiempo y los
momentos en los cuales se presentan diferentes situaciones que pueden influir en la vida de una
persona, es decir, depende de cuando y en qué orden suceden las situaciones en la vida para que
tenga diferentes consecuencias.

Conceptos base

es un proceso bioldgico, psicoldgico, social y cultural que es determinado
por los condicionantes individuales, familiares, ambientales y sociales del entorno a través del
tiempo, los cuales brindan oportunidades para fortalecer las potencialidades de los nifios y nifias.

abarca habilidades para comunicarse, de resiliencia, de autoafirmacién, de
resolucion de conflictos, de ayuda (cooperacion) y de trabajo en equipo, brindando atribuciones
intrapersonales e interpersonales que permitan la autoafirmacion.

comprende la conciencia emocional que permita reconocer
las emociones e impulsos conflictivos, la determinacién de la autoestima, la confianza, la
automotivacion y el compromiso.

Ese refiere a los cambios fisicos de forma, estructura corporal, talla y
peso relacionados directamente con el bienestar general y en relacion con la salud y la nutricion,
ademas de los logros de independencia, coordinacién y el desarrollo de las habilidades motoras
gruesas y finas.

incluye las capacidades de memoria, atencion, percepcién y desarrollo
del lenguaje, asi como la comunicacion y el aprendizaje a través de la participacion e interaccién
con su contexto.
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3.2.

Diseno metodoldgico

Metodologia: tipo de estudio y disefio

Por su naturaleza, la EN 2014 es un estudio descriptivo y, su disefio es transversal (Hernandez, Fernandez
y Baptista, 2014), siendo la unidad de observacion las aulas de cinco afios de edad para el caso de la
ECERS-R, y los nifios y las nifias que asisten a estas aulas para el caso del EDI. Asimismo, los datos obtenidos
permitiran relacionar los resultados del EDI con caracteristicas de la IEl, de la familia y del nifio y/o la nifia,
estableciéndose asi la base para un analisis de factores asociados de desarrollo infantil temprano.
Este tipo de estudio es correlacional.

Poblacién y muestra
3.2.1. Poblacién
La poblacién esta constituida por IEI de modalidad escolarizada, de gestion publica y privada, ubicadas

en zonas urbanas y rurales, donde se incluyen jardin y cuna-jardin, con nifios y nifias de cinco afios de
edad. Para este caso se considerara solo las instituciones con al menos cinco matriculados en estas aulas.

Asimismo, se tendrd como poblacion de referencia alos 18 951 IEI de modalidad escolarizada existentes
a nivel nacional, segun informacidn del padrén del afio 2011, actualizado en el afio 2012 (informacién
proporcionada por la Unidad de Estadistica Educativa del MINEDU).

(uadron® 2
Distribucion de la poblacion de IEl segdn tipo de gestion y area geografica

Cantidad de IEl

0 . Pablica Privada Total
Area geogrdfica
808 n % n % n %
Urbana 6247 32.96 7086 37.39 13333 70.36
Rural 5490 28.97 128 0.68 5618 29.64
Total 11737 61.93 7214 38.07 18951 100.0 /

Fuente: Marco muestral de instituciones educativas de educacion inicial 2011. Unidad de Estadistica Educativa del MINEDU, actualizado al 2012.
Elaboracion: Equipo de Evaluacion-DEI-MINEDU.



No se aplica a IEl de modalidad no escolarizada porque desde el afio 2012 la Direccion de Educacion
Inicial inicidé un proceso de transformacién en los programas no escolarizados que tiene dos grandes
lineas de accidn/estrategias: el reordenamiento de los PRONOEI que consiste en identificar a aquellas
instituciones no escolarizadas que por el nimero de nifios y/o nifias y las caracteristicas del contexto
donde se encuentran deben ser convertidos a IE escolarizadas o jardines; y la redefinicién de los
programas, cuya propuesta estd compuesta de varias estrategias, una de ellas es la de generar y
validar una nueva propuesta pedagadgica, de gestion y formacion para los Programas. El permanente
cambio en el que se encontraban ha complejizado su participacion en procesos de evaluacién3!.

3.2.2. Muestra

¢ Diseflo muestral

Para la EN, se ha considerado dos unidades de analisis, uno de ellos son las aulas de cinco afos de
las Instituciones educativas y el otro los nifios y nifias que asisten a estas instituciones. Por lo tanto,
para escoger la muestra de instituciones con representatividad a nivel nacional, se utilizd el muestreo
sistematico con arranque aleatorio que considera jardines y cunas jardin con al menos cinco nifios y
nifias matriculados en aulas de cinco afios de edad, de dreas urbano y rural, asi como de gestién publica
como privada, definiendo una muestra de 979 IEl. Ademas, el nivel de confianza a considerar es de 95%.

La formula empleada para el célculo del tamafio muestral fue:

Dénde:
NK2 S2 N= Tamafio poblacional (universo finito).
K= Nivel de confianza (al 95% k= 1.96).
(N e ) + (K S ) S%= Cuasivarianza muestral (2.129).
E= Error de muestreo (0.1 unidades de acuerdo a la medida empleada (media)).

Al no contar con datos exactos acerca de la cantidad de nifios y nifias que asisten a estas instituciones
educativas, se utilizé el muestreo por conglomerados con estimacion del total.

Asimismo, se previd un ajuste en el tamafo muestral de instituciones educativas, aumentandolo
en un 20%, a fin de tener en cuenta posibles contingencias durante el trabajo de campo. Bajo estas
consideraciones se obtuvo un tamafio de muestra éptimo de 979 IEl. Para seleccionar esta muestra,
se utilizd una estrategia de muestreo sistematico con arranque aleatorio dentro de cada region. Por
lo tanto, también se ajusté el tamafio muestral de nifios y nifias que asisten a estas IEI.

e (Caracteristicas de la muestra

Del total de IEl seleccionadas parala EN, el 70.58% estan ubicadas en dreas urbanasy el 29.42%
en areas rurales. Asimismo, el 36.36% son de gestidén privada, mientras que el resto son de
gestion publica o mixta. Como se observa en los cuadros n® 3, 4 y 5, la muestra esta distribuida
de manera similar al universo en términos de su distribucién espacial.

o
(uadron® 3
i . Universo Muestra
rea geografica . % . %
Rural 5618 29.64 288 29.42
Urbana 13333 70.36 691 70.58
Total 18951 100.0 979 100.0 J

3L A [a fecha se han venido llevando a cabo mejoras en el ordenamiento de Ia informacion de los PRONOEI, es asi que en este afio 2015 ha sido posible que estos
programas tengan su propio proceso de evaluacion con una metodologia acorde a su estructura y necesidades.




Capfﬂﬂo [ Disefiometodolsgico

Cvadron” 4
Distribucion de as IEl de la Evaluacion Nacional segiin gestion
) . Universo Muestra

Tipo de Gestidn 0 % . %
Asociacion civil/Inst. Benéfica a7 0.25 2 0.20
Comunidad 75 0.40 3 0.31
Comunidad o Asociacién Religiosa 247 1.30 9 0.92
Cooperativo 11 0.06 0 0.00
Empresa 21 0.11 2 0.20
Entidad privada en convenio 125 0.66 2 0.20
Municipalidad 75 0.40 4 0.41
Otro sector publico (FF.AA.) 88 0.46 3 0.31
Particular 6813 35.95 356 36.36
Sector Educativo 11449 60.41 598 61.08
Total 18 951 100.0 979 100.0 /

Cuadron’5

Distribucion de las IEl de la Evaluacion Nacional segun region

» Universo Muestra

Region 0 % 0 %
Amazonas 327 1.7% 17 1.7%
Ancash 852 4.5% 44 4.5%
Apurimac 520 2.7% 27 2.8%
Arequipa 924 4.9% 48 4.9%
Ayacucho 560 3.0% 29 3.0%
Cajamarca 1038 5.5% 54 5.5%
Callao 533 2.8% 28 2.9%
Cusco 825 4.4% 43 4.4%
Huancavelica 502 2.6% 26 2.7%
Huanuco 637 3.4% 33 3.4%
Ica 520 2.7% 27 2.8%
Junin 974 5.1% 50 5.1%
La Libertad 1197 6.3% 62 6.3%
Lambayeque 571 3.0% 29 3.0%
Lima 4944 26.1% 255 26.1%
Loreto 778 4.1% 40 4.1%
Madre de Dios 98 0.5% 5 0.5%
Moquegua 100 0.5% 5 0.5%
Pasco 200 1.1% 10 1.0%
Piura 1057 5.6% 55 5.6%
Puno 680 3.6% 35 3.6%
San Martin 585 3.1% 30 3.1%
Tacna 169 0.9% 9 0.9%
Tumbes 131 0.7% 6 0.6%
Ucayali 229 1.2% 12 1.2%
Total 18 951 100.0% 979 100.0% /
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En el siguiente mapa, se presenta la ubicacion de las instituciones educativas seleccionadas para
la muestra.

Distribucion de la Muestra de IEl
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3.3. Instrumentos

Para la eleccién de los instrumentos que se aplicaran en la EN, se consideraron las siguientes caracteristicas:

Que recojan la informacién que permita alcanzar los objetivos de la EN.

Que tengan validez y confiabilidad para el contexto peruano. Los instrumentos deben de
haber sido piloteados y adaptados para nuestra poblacién, contando con evidencias de sus
propiedades psicométricas.

Que cuenten con subescalas o subareas para evaluar las diferentes dimensiones del desarrollo
humano: motor, cognitivo, lenguaje, afectivo y social.

Que su aplicacidn pueda hacerse a gran escala. Para ello, es importante considerar que:

e Los instrumentos que sean aplicados a los nifios y nifias deben ser ludicos, con elementos
conocidos por los pequefios y que su aplicacion no exceda los 45 minutos por nifio y/o nifia.

¢ Los instrumentos que sean aplicados a los docentes para recoger informacién de los nifos
y nifas no deben demandar mas de 20 minutos en su llenado.

e Los instrumentos que recojan informacién sobre la calidad del ambiente educativo deben ser
aplicados como maximo en un dia de observacion de aula.

Tomando en cuenta estos criterios, se ha seleccionado a la ECERS-R para evaluar la calidad del
entorno educativo y al EDI para evaluar el desarrollo infantil de los nifios y nifias. Para la MC se
aplicaran nuevamente la ECERS-R y el EDI, ademas de instrumentos para evaluar solo el desarrollo,
que seran el TVIP, el MSCA y al SDQ (todos ellos cumplen con las caracteristicas antes expuestas).
A continuacidn, presentamos mas detalles de la ECERS-R y del EDI.

3.3.1. Escala de Calificacion del Ambiente de la Infancia Temprana -
version revisada (ECERS-R)

La ECERS-R fue creada por Thelma Harms, Dick Clifford y Debby Cryer en el afio 1998 en los Estados
Unidos (Nueva York, Teacher College Press), con el objetivo de evaluar la calidad del entorno donde
los nifios y nifias de entre los dos y medio y cinco afios de edad interactuan y aprenden (tomando
en cuenta tanto el salén de clase como los patios, servicios higiénicos, areas verdes, salones de
psicomotricidad, entre otros espacios) dentro de la institucién educativa.

En la actualidad, la ECERS-R es considerada como sindnimo de calidad del aula (Belsky et
al., 2007; Helburn et al., 1995; Howes et al., 2008; Mashburn et al., 2008) debido a su uso
generalizado como herramienta de evaluacién de programas, de autoevaluacién, acreditacion
y mejoramiento de programas, asi como por ser utilizado para realizar diversas investigaciones
y evaluaciones de impacto a nivel mundial. A nivel de Latinoamérica estd siendo utilizado en
diferentes paises como Chile, Paraguay, Brasil y Colombia. Sus resultados permiten identificar
lo que es adecuado o no para el aprendizaje, al margen del contexto en el que se encuentren
los centros de atencidn a los nifos y nifias®?, siendo estos tomados como un enfoque para las
iniciativas de mejoramiento de la calidad.

En sus resultados, la ECERS-R muestra un gran espectro de temas, porque toma en cuenta dos
aspectos: la calidad estructural y la calidad de procesos (Phillips & Howes, 1987; Cryer, 1998; Blau,
1997). Ademas, su autora sefiala que para promover el desarrollo del nifio y/o la nifia se deben
tener en cuenta los siguientes elementos claves que son considerados en la escala:

32| 3 Paro, K.M.; Thomason, A.C; Lower, JK; Kintner-Duffy, V.L. y Cassidy, D. (2012). “Andlisis de la definicion y la medicién de calidad en la educacién infantil. Repaso
de estudios que usaron la Escala de Tasacion para Ambientes Infantiles (ECERS-R) de 2003 a 2010". Investigacidn y Préctica de la Nifiez Temprana (ECRP), vol. 14,
40 n° 1. Disponible en: goo.gl/jJFBoL



a. Proteccidn para asegurar el cuidado.
Estd enfocada en los aspectos de salud y seguridad que permiten certificar el cuidado y
supervisidn diligente de los nifios y nifias para que puedan adoptar rutinas y comportamientos
saludables y seguros.

b. Oportunidades apropiadas de aprendizaje.
Se espera que se estimule el desarrollo de las habilidades comunicativas, creativas, cognitivas
y motrices en los nifios y nifas, y que se cuente con recursos y materiales diversos que sean
pertinentes, ademds de un adecuado uso del tiempo que permita la creatividad, asi como haya
la opcidn de elegir diversas actividades organizadas.

c. Relaciones positivas que estimulen.
Deben asegurar el crecimiento emocional individual, que los nifios y nifias se sientan valiosos,
independientes, respetados, donde las interacciones sean positivas para asegurar el desarrollo
de sus habilidades sociales.

La versidn original de esta escala consta de 43 items agrupados en siete subescalas: espacio
y muebles, rutinas de cuidado personal, lenguaje y razonamiento, actividades y materiales,
interaccidn, estructura del programa y padres y personal. Cada item es evaluado de 1 a 7 puntos,
donde inadecuado es (1), minimo (3), bueno (5) y excelente (7). (Harms, Clifford y Cryer, 2002).

Cuadron’ 6
Descripcion de las subescalas de la ECERS-R

Subescalas Descripcidn, qué observa

La organizacion del espacio dentro del aula

El mobiliario para el cuidado, juego y aprendizaje de los nifios y nifias

El espacio para realizar actividades motoras gruesas y equipos disponibles
Considera las condiciones en que se encuentran los espacios y muebles

1. Espacioy muebles

Las interacciones que se dan en la hora de entrada, lonchera, aseo y salida

2. Rutinas de cuidado personal
Las practicas de salud y de seguridad

Todo lo que estimula al nifio y/o nifia para comunicarse

El uso del lenguaje para desarrollar habilidades de razonamiento
El uso informal del lenguaje

El uso de materiales de lectura

3. Lenguaje y razonamiento

4. Actividades y materiales La existencia, funcion y contenido de cada sector

La supervision a los nifios y nifias
5. Interaccion Las relaciones entre el personal de cuidado y los nifios y nifias
Los métodos de disciplina

El horario

6. Estructura del programa L, . . . o
La promocién de juego libre y tiempo en grupos pequefios

La supervision y evaluacién del personal
Las relaciones entre los padres y el personal, cooperacion entre ambos

7. Padresy personal . . .
yp Las oportunidades de crecimiento profesional del personal

Las provisiones para necesidades personales y profesionales del personal j
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La aplicacion de la ECERS-R requiere de observadores muy bien capacitados y con habilidades
interpretativas, ya que al observar deben determinar valores muy especificos (Cryer, 2010). Por ello,
durante la capacitacién y aplicacién es importante designar varios dias de practica que permitan al
evaluador familiarizarse con el instrumento, solicitando ademas que se tomen apuntes que permitan
la discusién y verificacidn de la correcta puntuacién asignada a cada indicador por los evaluadores-
calificadores. Un documento de apoyo para este proceso es el Manual de instrucciones de la
ECERS-R, que ofrece una descripcion amplia de los términos usados a lo largo de las subescalas,
siendo especifico y legible. Otro factor determinante para dar validez a la informacidn recogida
es la aplicaciéon que se pueda dar a través de dos observadores preparados, lo que permitird la
correlacién de la consistencia interna en la asignacidn de puntuaciones (evaluacién inter-jueces)®.

El uso de la ECERS-R permite ventajas como:

e Laautoevaluaciondocente. Elusodela ECERS-Rayudaal docenteainteriorizarlaimportanciade
lacalidad estructuralydelacalidad de procesos dentro de la ensefianza al nifio y/o nifia, asicomo
lo que ambasimplican (asegurar el cuidado del nifio y/o nifia, dar oportunidades de aprendizaje,
generar relaciones positivas). Es decir, si los docentes se empoderan de los estandares de
calidad que propone la ECERS-R, podrian adecuar, implementar, modificar y organizar su aula
y los espacios de uso de los nifios y nifias, padres y personal, logrando cambios positivos para
todos. Para este objetivo, solo se necesitaria una adecuada capacitacién y practica en el manejo
de estos estdndares, asi como aplicaciones periddicas del instrumento.

e Lasupervision de los programas. Dado que la ECERS-R brinda informacion clara sobre la calidad
del entorno para los nifos y nifias en la primera infancia, puede ser utilizada como un referente
en la supervisidon de programas que valoran la calidad de espacios donde interactian los nifios
y nifias. Por lo tanto, su uso periddico en la supervisiéon de instituciones educativas permitira
medir su alcance, ademas de que puede ayudar a planificar y proponer mejoras en sus ambientes.

e Brindar pautas especificas con respecto al entorno educativo. Luego de la aplicacidn de la ECERS-R 'y
su respectiva interpretacion, cada docente e institucidon educativa puede tener una referencia clara de
las necesidades y requerimientos basicos que debe tener un aula y otros espacios de la institucion. De
esta manera, un supervisor, un evaluador externo, el director(a) o el propio docente, pueden sugerir y
brindar las pautas para organizar y mejorar el entorno educativo para el adecuado desarrollo infantil.

e Evaluarla calidad de los programas. Para evaluaciones con este fin es importante la fiabilidad del
test retest3 utilizado como un indicador de la estabilidad de las puntuaciones en un instrumento
con el tiempo (Kubiszyn y Borich, 2003; citado por Clifford y Reszka, 2010).

e Validez predictiva de |la ECERS-R. Estd demostrado que los resultados que arroja este instrumento
son predictivos (Bailey, 2004). Se ha encontrado que si un aula y entorno donde un nifio o nifa
se desenvuelve tienen las caracteristicas de calidad, los resultados de aprendizaje cognitivos y de
desarrollo en general, seran mejores que otros con entornos deficitarios (Sammons, et al., 2003).

Cabe recalcar que después de revisar diferentes instrumentos, la escala ECERS-R fue seleccionada para
ser aplicada en la EN, haciéndose adaptaciones partiendo de la experiencia de la aplicacién piloto.
Esta adaptacion incluyé la eliminacién de indicadores, expresiones y ejemplos que no ayudaban
en el momento de la observacion, o que no se ajustaban a la realidad del pais (en su diversidad
de regiones y culturas). Dependiendo del caso, los indicadores se retiraron, las expresiones fueron
parafraseadas y/o los ejemplos fueron cambiados. Las modificaciones mas evidentes se hicieron
para facilitar la observacion y puntuacién, para lo que se adicionaron expresiones de cantidad,

33Todas estas indicaciones, recomendaciones y sugerencias seran utilizadas en [a EN.
42 31 os resultados brindados en diferentes estudios que utilizan Ia ECERS-R han sido estables en largos periodos de tiempo durante un afio escolar, donde el
maestro continua en el aula (Clifford, 2005)




porcentaje e intervalos de tiempo (por ejemplo: algunos, muchos, cantidad suficiente, mayor
parte, predomina, variedad, muy poco, normalmente, parte considerable del dia, etc.). Al final,
se considerd la administracion de 40 items, y no de 43 como en la versidn original.

3.3.2. Instrumento de Desarrollo Temprano (EDI)

EIEDIfue creado porel Dr. Dan Offord y la Dra. MagdalenaJanus, del Centro de Estudios de Nifios Offord
delaUniversidad McMaster de Canadd, con elapoyo de un comité consultivo nacional de dicho pais. Esun
instrumento que ha sido validado y sometido a confiabilidad en diversas aplicaciones pilotos realizadas
entrelos afios 1998y 2000 (Janus y Offord, 2007), de manera que en la actualidad es aplicado en diversos
paises como herramienta de medicién estandarizada que evalua los resultados del desarrollo infantil,
y como esto se refleja en la preparacion para la escuela (Janus y Offord 2000).

Los fundamentos tedricos del EDI son congruentes con la teoria bioecoldgica®® de Bronfenbrenner
(Martin Guhn y Hillel Goelman, 2010; Vijaka Krishnan, 2010; Lynn E. Cohen y Dana E. Friedman, 2011),
donde se especifica que el desarrollo de un nifio o una nifia implica una relacion reciproca y dinamica
entre el niflo/nifia y su entorno. Ambos, el EDI y la teoria bioecoldgica, tienen como interés principal el
analizar la influencia de las interacciones de los diferentes niveles o sistemas en el desarrollo infantil, es
decir, dentro de un enfoque holistico, donde las variables persona, proceso, contexto y tiempo (Wachs
y Evans, 2010 citados en Krishnan, 2010) son componentes claves. Asi, tanto el EDI como la teoria
ecoldégica, seialan que el desarrollo humano debe ir mas alla de lo bioldgico. Por lo tanto, y dentro de esa
complejidad, el EDI es una medida poblacional que reporta y analiza grupos poblacionales acorde a su
contexto social, cultural, demogréfico, politico y espacial. El EDI nace bajo los siguientes supuestos tedricos:

a. Readiness to learn. (disposicidon para aprender), referida a que entre los cuatro y siete afios, el
estado neuronal del nifio y/o nifia esta listo para desarrollar habilidades y conexiones nerviosas
dependiendo de los estimulos que reciba (Janus, 2007).

b. School readiness . (preparacion para la escuela), sefiala que los nifios y nifias, en estas edades, tienen
las capacidades para explorar, hacer preguntas, desarrollar sus capacidades motora fina, prestar
atencidn, jugar o trabajar con sus pares, seguir reglas, etc., es decir, es un periodo en el que se van
preparando para poder satisfacer las demandas que mas adelante exigird la etapa escolar (Janus, 2007).

Este instrumento, en su forma original, cuenta con un total de 104 preguntas que deben ser respondidas
por el docente a cargo del aula de nifios y/o nifias de entre cuatro y siete afios, en base al conocimiento
y lo que observa de ellos. El EDI cuenta con cinco dimensiones, las que a su vez tienen subdimensiones,
tal como se muestra en el cuadro n® 7.

Cuadron® 7

Dimensiones Subdimensiones

Estado fisico de los nifios y nifias durante la jornada pedagdgica
Desarrollo fisico y bienestar Independencia fisica
Habilidades motoras gruesas y finas

Competencia social general

Responsabilidad y respeto

Aproximaciones al aprendizaje

Preparacidn para explorar nuevas cosas J

Competencia social

%13 teorfa bioecoldgica, o también llamada teorfa del sistema, fue formulada por Urie Bronfenbrenner (1977; 1979; 1986; 1989), sostiene que el desarrollo no puede
ser explorado o explicado por ninglin concepto nico, siendo este mds bien un sistema multidimensional y complejo. La perspectiva de Bronfenbrenner tiene que ver
mds con los trabajo de Bandura y VygostRy, por lo tanto el potencial de esta teorfa es conceptualizar el desarrollo desde una perspectiva holistica (Krishnan, 2010). 43
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Dimensiones Subdimensiones

Conducta prosocial y de ayuda
Conducta ansiosa y temerosa
Conducta agresiva
Hiperactividad e inatencion

Madurez emocional

Alfabetizacién basica

Desarrollo cognitivo Interés en la lectura/nimeros y uso de la memoria
y de lenguaje Alfabetizacion avanzada

Numeracion bdsica

Habilidades del nifio y/o la nifia para comunicar necesidades y deseos en formas
socialmente aceptadas (uso simbdlico del lenguaje)
Capacidad de contar historias, entre otros. J

Habilidades comunicacionales
y conocimiento general

Cabe recalcar que el EDI también puede recoger informacion sobre nifios y nifas con habilidades
especiales (las preguntas sobre habilidades especiales forman parte de las 104 preguntas del
cuestionario), que aunque sirven como datos con fines contextuales, no se incluyen en las
puntuaciones de las dimensiones ya que afectarian el porcentaje general de la informacion recogida.
Esta informacién adicional puede ser analizada de manera independiente y relacionada con otros
factores para que se reporte dentro de un determinado contexto, si asi lo requiere el estudio.

Las propiedades psicométricas del EDI incluyen medidas de confiabilidad robusta, por cuanto
exhibe: (a) elevada consistencia interna con correlaciones de 0.84 a 0.96, (b) elevadas correlaciones
test-re-test de 0.82 a 0.94 y (c) confiabilidad inter-jueces aceptable. En la validacion del EDI para el
contexto peruano®® ha quedado demostrado que tiene una buena consistencia interna, asi como una
alta asociacion con los instrumentos de factores asociados.

El uso del EDI nos brinda las siguientes ventajas:

e Permite medir resultados especificos del desarrollo infantil temprano que son particularmente
relevantes en |la preparacion para la escuela. Considerando que el término “preparacion para la
escuela” indica que los nifios y/o nifias estan listos para beneficiarse de las actividades educativas
gue se ofrecen en el entorno escolar (Janus y Offord, 2007), y entendiendo que “listos” engloba
a todas las dimensiones del desarrollo infantil, el EDI, a través de sus cinco dimensiones, puede
brindar informacidon por cada una de ellas, permitiendo analizar los factores intervinientes
(como los indicadores sociales, matricula escolar, estadisticos geograficos en acceso y uso de los
servicios) que predisponen a las poblaciones de nifios y nifias de un determinado lugar. De esta
manera se pueden identificar los factores que tienen mayor influencia en el desarrollo infantil de
determinadas poblaciones.

e Permite identificar las fortalezas vy debilidades de poblaciones de nifios y nifas de diferentes
comunidades. Gracias a esto se puede:

v" Analizar, describir y contrastar los factores asociados que influyan en los resultados.

v" Brindar recursos de la comunidad que puedan contribuir a mejorar las fortalezas encontradas
y disminuir las debilidades para la preparacion escolar.

v" Evaluar los programas y proyectos en poblaciones especificas donde se aplicé el instrumento,
para luego planificar intervenciones oportunas.

v" Sefialar cémo influye el factor socioeconémico en el desarrollo infantil temprano.

v' Generar estrategias de prevencion, tanto a nivel local, regional y nacional.

44 3Duku, E. y Janus, M. (2011). Results of the validation of the early development instrument (EDI) in Peru. Ontario: McMaster University.




v" Sensibilizar a las comunidades sobre la participacidn de las autoridades, organizaciones civiles
y miembros de la comunidad en monitorear las fortalezas y debilidades encontradas que
permitan fortalecer las politicas a favor de la infancia.

Permite el mapeo de las poblaciones segun el area geografica. El mapeo ayuda a producir,

publicar y disponer de paquetes geograficos que pueden ser agrupados por comunidades, barrios,

instituciones educativas, etc. los cuales permitiran identificar, de manera especifica, los factores
gueinfluyeneneldesarrolloylasaluddelosnifiosynifias. De estamanera, se puede contar con mapas

a diversas escalas que contengan informacién importante y de facil acceso para que los gobiernos

descentralizados y organizaciones civiles puedan monitorear, supervisar y crear programas

y proyectos que permitan mejorar las condiciones basicas de los nifios y nifias.

Permite controlar y monitorear grupos de nifios y/o nifias en el tiempo. Al usar el EDI en las mismas
comunidades, distritos o barrios, se hace posible evaluar los cambios que se dan entre el tiempo de
la medicidn, que pueden ser abordados dependiendo de la disponibilidad de los datos adecuados,
y el establecimiento de una linea de base.

Cabe recalcar en este punto que el EDI cuenta con validez predictiva®” para el rendimiento en
la escuela primaria, cuando se administra durante el nivel inicial®®. Pero, ya que es aplicable
solo para el rango de cuatro a siete afios de edad, se debe elegir otro tipo de medidas para las
evaluaciones posteriores, que puedan ser comparables. En nuestro caso podria ser la Evaluacion
Censal de Estudiantes (ECE) en 2° grado de primaria o PISA, para medir el desarrollo cognitivo,
pudiéndose escoger otros test o pruebas que permitan evaluar otros dominios. De esta manera,
los resultados pueden ser explorados en relaciones y patrones del EDI (Janus, 2007).

Puede ser modificado v adaptado. El EDI ha sido adaptado en diferentes paises como Cuba,
México, Chile, Australia, China, etc. Estas adaptaciones son por el idioma, en su mayoria referidas
a la redaccién, donde se aumentan o sustituyen palabras que no son relevantes, teniendo cuidado
de mantener constante los elementos basicos que dan la confiabilidad y validez del instrumento,
de manera que sus resultados mantengan su nivel de integridad cientifica y sigan siendo
comparables a nivel internacional. Los cambios y modificaciones son posibles dentro de los limites
de la comparabilidad de los subdominios (Janus y Offord, 2007).

Para la EN, las modificaciones que se han realizado se encuentran en la primera seccion del EDI
referida a los Datos del nifio y/o nifia,también, se ha afiadido una seccién que permitird recoger
informacién de los nifios y nifias con lengua diferente al castellano, y se han hecho adaptaciones al
lenguaje popular de algunas palabras (todos estos cambios han sido aclarados en el manual del EDI).

Permite identificar indices de vulnerabilidad®. El instrumento EDI obtiene puntuaciones (de 0 a
10) por cada dominio. De ellos se obtiene un puntaje global por cada nifio o nifia. Para realizar los
calculos, el instrumento usa los percentiles*® como puntos de corte, los cuales ayudan a determinar
tres categorias y la proporcién de nifios y nifias que se encuentran en ellos. Estas categorias son:

i) Desarrollo no adecuado. Involucra a los niveles:
a. Enriesgo: se refiere a los nifios y nifas que tienen pocas probabilidades de adquirir
habilidades y/o capacidades que les permitan aprovechar las actividades educativas
gue se ofrecen en el nivel inicial y en la escuela primaria.

373 validez predictiva indica hasta qué punto la medida de una construccion recogida en un determinado momento predice o coincide con los resultados para el mismo
grupo de nifios y/o nifias de una misma construccion pero en afios posteriores (Janus, 2007).

38Esta validez predictiva estd demostrada en Australia, Canada, Chile, Cuba, México, Chile, etc.

39\lulnerabilidad en el EDI significa que el nifio y/o nifia no estd listo para la escuela. Los que se encuentren dentro del percentil 10 en uno o més de los cinco dominios se
clasifican como “vulnerable” en términos de estar listos o se encuentren en riesgo (Janus, 2007).

“os percentiles es la distribucién de las puntuaciones en grupos basado en el nimero de nifios y nifias. Es comdn dividir una distribucién en dos grupos, compuesto por
el 25% de los nifios y/o nifias en el sitio. En un sitio con 200 nifios y/o nifias cuyas puntuaciones estan dispuestas desde el mds bajo hasta el més alto, los més bajos serdn
los que tengan una puntuacion 50 considerandose como el percentil 25, de 101 a 150 puntuaciones y, finalmente, los tltimos 50 puntuaciones (de 51 a 200 puntuaciones
serdn considerados como el més alto), siendo estos el “top” percentil 25.
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b. Vulnerable: significa que el nifio o nifia no ha desarrollado habilidades y/o capacidades
gue le permitan aprovechar las actividades educativas que se ofrecen el nivel inicial y en la
escuela primaria.

i) Desarrollo adecuado. es cuando los nifios y/o nifias cuentan con habilidades y capacidades que
les permiten beneficiarse de actividades educativas que se ofrecen en el nivel inicial y en la
escuela primaria.

Graficon’3

Situacion del nifio y/o nifia segdn su puntuacion
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Fuente: Offord Centre for Child Studies.

Los datos normativos de Canada sefialan los hitos o pardmetros a través de cortes de percentiles
(Hamados “datos normativos 11”4, de McMaster), los cuales permiten sefialar si un grupo poblacional
analizado, se encuentra en situacidon vulnerable. Por lo tanto, se pueden planificar diferentes
estrategias de intervencién a nivel local, regional y nacional, y estudiar los factores que hacen
susceptibles las mediciones dadas. Ademas, se puede establecerunindice de referenciarepresentativa
gue nos permita realizar comparaciones entre aplicaciones presentes, pasadas y futuras realizadas
con el instrumento EDI en nuestro pais.

Como es la primera vez que, en nuestro pais, se aplica este instrumento en una muestra representativa
a nivel nacional, los resultados estardn basados a los datos normativos de Canada, pero se tiene
pensado en contar con parametros adecuados a nuestro contexto en el futuro.

Procedimiento de recoleccion

34.1. Aplicacion de instrumentos a la muestra total

Para la aplicacion del estudio se contara con la participaciéon de mas de 200 personas que seran parte
de la empresa consultora encargada de brindar la infraestructura, logistica y recursos humanos que
garantizardn la aplicacion estandarizada de los instrumentos en cada una de las regiones del pais.

Con este objetivo, se implantaran diecisiete oficinas (sedes) a nivel nacional, que permitiran agilizar
las demandas que genere la aplicacién de los instrumentos. Cada sede contara con un coordinador de
sede, supervisores (por cada instrumento), capacitadores EDI y aplicadores ECERS-R. Es importante
mencionar que todo el personal serd preparado por el equipo de la DEI con capacitaciones diferenciadas
para cada instrumento y con horas de teoria y practica a lo largo de seis semanas en la ciudad de Lima.

“Los datos normativos caracterizan lo que es habitual en una poblacién definida en un punto o periodo de tiempo concreto (0'Connor, 1990). Desde 1999 los

datos EDI se han recogido de mds de 300 mil nifios y nifias de entre cuatro y cinco afios de edad, en (anada y otros paises. Mas tarde, un subconjunto de esta base

de datos, incluyendo los datos del afio 2000, fueron analizados para proporcionar datos normativos sobre los dominios de EDI. El Gold Standard muestra normativa

que no incluye a los nifios y nifias con ‘necesidades especiales” y alos que les faltan datos en las categorias principales. Asi, en la muestra final del Gold Standard
46 hay 116 860 nifios y nifias, lo que representa el 93.3% de la muestra total (Janus y Duku, 2004).



El perfil del equipo para aplicar estos instrumentos ha sido designado por la DEI, en el que se requiere
de profesionales de diferentes regiones (de acuerdo a las sedes) para asegurar el conocimiento
de la idiosincrasia de la comunidad educativa y de la zona (conocer su geografia, caracteristicas
climatoldgicas, etc.). Cabe resaltar que la DEI designara a un monitor para cada sede, quien debera
colaborar y trabajar de manera conjunta con el coordinador de sede para asegurar todos los pasos del
proceso de aplicacién de cada uno de los instrumentos.

En el siguiente mapa se muestran los territorios que abarcan cada una de las diecisiete sedes
establecidas.

Sedes de Gestion Territorial
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a.

Capacitacion a los responsables de la ECERS-R

Los responsables de la ECERS-R estardn conformados por aplicadores y supervisores. Los
aplicadores ECERS-R seran los encargados de administrar el instrumento, mientras que los
supervisores ECERS-R tendrdan como labor principal el hacer una revisién de los datos llenados
por los aplicadores. Para la muestra de control de calidad, un supervisor ECERS-R acompafiard a
cada aplicador ECERS-R de su sede a una segunda visita al aula asignada, y ahi ambos aplicaran el
instrumento de manera independiente.

Para que se puedan realizar estas tareas, se capacitara a todo el grupo postulante en el manejo de
la ECERS-R y, dependiendo de su desempefio en la capacitacién practica (manejo del instrumento,
conocimiento y manejo de las indicaciones para desenvolverse ante la comunidad educativa)
y su evaluacién en ellas, se designard quiénes seran aplicadores y quiénes supervisores. Esta
capacitacidén estard a cargo del personal de la DEl y constard de una semana de teoria y dos
semanas de practicas de aplicacién, en donde observaran por lo menos diez aulas de nifios y nifias
de cuatro o cinco afios en IEI que no pertenecen a la muestra.

Capacitacion de los responsables del EDI
Por la naturaleza del instrumento EDI, debe y serd administrado por los mismos docentes que estan
a cargo de las aulas seleccionadas, previa capacitacidn a cargo de los capacitadores EDI.

Para realizar esta tarea, en la ciudad de Lima se preparard a los postulantes para supervisores
y capacitadores EDI. Esta capacitacién incluird clases tedricas sobre el desarrollo de los nifios
y nifias y sobre las dimensiones del EDI, asi como practicas de lo que seria la capacitacién que
ellos harian a los docentes. Ambas partes serdn evaluadas para asignar quién desempefaria
cada uno de los cargos.

En campo, los capacitadores EDI seleccionados se encargaran de capacitar a los docentes, segun el
disefo de capacitacién elaborado por la DEI, y tomando en consideracidn la dispersién geografica
de las IEl seleccionadas y asi como el tiempo de traslado de los docentes. Por ello, se tienen
planificadas tres estrategias de capacitacion:

e (Capacitacion en sede. Se realizara en el local donde funcionan las sedes establecidas por el
MINEDU. Para ello el supervisor EDI y el coordinador de sede deben identificar las IEl de la
muestra que estén mas proximas a la sede y apersonarse a ellas para explicar e invitar al docente
a cargo del aula de nifios y nifias de cinco afios de edad para que asista a estas capacitaciones
y llenado del cuestionario EDI.

Este proceso sera planificado (fechas y horas) fuera del horario de clases. Los grupos de capacitaciéon
no deben exceder de 15 docentes. La parte tedrica se realizard en dos dias y luego se les pedira a
los docentes que sigan apersondndose a la sede para completar los cuestionarios EDI por cada uno
de sus estudiantes, junto con el acompanamiento del capacitador EDI.

e Capacitacion itinerante grupal. La segunda manera de capacitacion/aplicaciéon implicara el
desplazamiento de los capacitadores EDI a las IEl ubicadas en las provincias o distritos. Para ello,
se buscard un local adecuado (con mesas vy sillas) para que puedan trabajar un maximo de 15
docentes que, como en la estrategia anterior, se les invitara para ser capacitados y completar los
cuestionarios EDI.

e Capacitacion itinerante individual. La tercera estrategia de capacitacion/aplicacién implicara el
desplazamiento de las capacitadoras EDI a las IEIl alejadas que, en la mayoria de casos, estardn
en zonas rurales o periurbanas. Es por ello que se desarrollara en la misma IEl la capacitaciéon de
forma personalizada (para un solo docente), fuera del horario de clase.




3.5.

34.2 Aplicacién de instrumentos de desarrollo del nifio o nifia a la muestra control

La aplicacion de instrumentos de la muestra control, estara a cargo de una empresa que serd la
responsable de brindar infraestructura, logistica y recursos humanos, tanto para la capacitacién
como para que la aplicacion de los instrumentos se realice de manera estandarizada en las IEl
de esta muestra.

El perfil del equipo que se requiere para aplicar estos instrumentos ha sido designado por la DEI, que
necesita de profesionales de diferentes regiones de esta muestra control para asegurar el vinculo
adecuado y de confianza que estableceran con los nifios y nifias. Ademas, es necesario que conozcan
la zona y que manejen las dificultades que podrian presentarse para llegar a las IEI.

Los instrumentos que aplicaran seran: TVIP, McCarthy, SDQ, y PEABODY. La capacitacién estara a cargo
de la DEl y se realizard en la ciudad de Lima. Como esos son instrumentos que evallan diferentes
aspectos o dimensiones de los nifios y nifias, existen pautas de aplicaciéon precisas para cada
instrumento, todas ellas estan detalladas en el manual de aplicacion.

3.4.3 Clasificacion de IEI segun dificultad de acceso geografico

El principal reto logistico para la aplicacion de los instrumentos es el dificil acceso a algunas zonas del
pais. En algunos casos, las vias de transporte terrestre son deficientes, mientras que en otros casos no
existen. Para estos ultimos, serd necesario trasladarse a pie o en bote.

Por ello, para contar con una adecuada planificacién antes de la salida a campo, se ha clasificado a las
IEl de la muestra en:

e Instituciones de facil acceso, son aquellas a las que se puede arribar en menos de un dia de viaje
via transporte terrestre. Se considera como punto de partida la Plaza de Armas de la capital del
departamento en el cual estd ubicada la institucion.

e Instituciones lejanas, son aquellas para las que se requiere viajar por ruta terrestre por mas de un dia.

e Instituciones de dificil acceso, son instituciones que implican viajar por medios no convencionales,
tales como bote, avion, animal de carga, entre otros.

Procesamiento de informacion

34.1. Aplicacién de instrumentos a la muestra total

Finalmente, sabiendo que con este estudio se conocerdn las caracteristicas de los espacios
educativos a los que asisten las nifias y nifios peruanos, y los aspectos de su desarrollo mas relevantes,
consideramos que, con esta informacion, el Estado podra generar propuestas que permitan fomentar
mejoras permanentes y acordes a las necesidades de la poblacidn.

Los datos recolectados permitirdn, ademas, realizar tres tipos de analisis con representatividad a nivel
nacional y segun area geografica:

e Primero: los datos obtenidos de la ECERS-R permiten cuantificar la calidad del entorno de las IEl,

a7

distinguiendo su organizacidén en las categorias de “inadecuado”, “minimo”, “bueno” y “excelente”.
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¢ Segundo: los datos obtenidos con el EDI permiten cuantificar el porcentaje de nifios y nifias que
asisten al IEl que son vulnerables. Este grado de vulnerabilidad es entendido como el porcentaje
de estudiantes que no han desarrollado habilidades y/o capacidades que le permitan aprovechar
las actividades educativas que se ofrecen en el nivel inicial y en la escuela primaria, reflejado en al
menos uno de los dominios medidos con el EDI.

e Tercero: a partir de los datos recolectados es posible llevar a cabo un analisis de factores asociados
de los determinantes del puntaje obtenido por el nifio o nifia en cada uno de los dominios del EDI.

Para llevar a cabo este andlisis se puede partir del siguiente modelo lineal de regresion multivariada:

[Dominio_EDI]_(i,cp,IEI)=a_r+ I'X_i+@Y_cp+yZ_IEI+p_i (1)

Dénde, Dominio_EDI_(i,cp,e) representa el puntaje obtenido por el nifio o nifia ”i“ de la escuela “IEI”
y del centro poblado “cp“ en un dominio dado del instrumento EDI; “X_i” es un vector que incorpora
caracteristicas del nifio o nifia (sexo, edad, lengua nativa) y del hogar (educacidon de la madre), y “T”
es el vector de pardmetros asociado; “Y_cp” es un vector que incorpora caracteristicas del centro
poblado (acceso a servicios bdsicos, distancia a la capital de distrito, clasificacion urbano/rural del
Instituto Nacional de Estadistica e Informdtica —INEI-), “©” es el vector de parametros asociado;
“Z_IEI” es un vector que incorpora caracteristicas del docente a cargo de la educacion del nifio o nifia
(nivel educativo, experiencia, lengua nativa, sexo y formacion profesional), asi como caracteristicas
de la IEl, incluyendo el puntaje de la IEIl en la escala total de la ECERS-R; mientras que “()” es el vector
de pardmetros. Informacion complementaria sobre las caracteristicas de infraestructura de la IEl se
obtiene del censo escolar; “a_r” un efecto fijo regional, y, finalmente, “u_i” es un término de error que
se asume bien comportado.

A partir de esta estructura, el modelo (1) permite relacionar los resultados hallados sobre la IEl en la
ECERS-R con aquellos hallados a nivel del estudiante en el instrumento EDI. Asimismo, permite evaluar
cuales son los factores mds importantes para predecir el nivel de desarrollo.
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ANEXON°1

Matriz de variables de los instrumentos de factores asociados

Instrumentos

= o
Tipo de gestidn (publica, publica - privada, privada) X
Modalidad (multiedad, unidocente, polidocente completa) X
Aulas multigrado X
Turnos (mafiana, tarde, mafiana y tarde) X
Cantidad de personal docente, administrativo y de
mantenimiento de la IEI X
Cantidad de secciones, de nifios y nifias matriculados y que X
asisten a la IEI
Programas de alimentacion X
Infraestructura de la IEI (material de pisos, techos y
paredes) X
Acceso a servicios basicos (luz, agua, desaglie) X
Ambientes que tiene X
Caracteristicas del bafio X
Recursos disponibles (equipos, materiales educativos, X
médulos)
Sexo X X X
Edad X X X
Lugar de nacimiento X X X
Primera lengua (lengua materna) X X X
Parentesco de quien responde con el nifio o nifia X
Formacion docente (inicial, primaria, secundaria, no es
docentes, etc.), especializacién, maximo grado alcanzado X X
Capacitaciones X X X
Experiencia laboral (afios de experiencia) X X X
Aula a cargo X X
Condicién laboral X X X
Primera lengua (lengua materna) del nifio o nifia X
Vive con ambos padres X
Asistencia del nifio o nifia en el Ultimo mes X
Razones de inasistencia X
Programa educativo o de cuidado al que el nifio o nifia haya X
asistido
Tipo de Institucion educativa a la que asistieron los padres X

(otro)

Maximo nivel educativo de los padres (otro)

Cuantos dias a la semana han trabajado los padres (otro)

Cuantas horas al dia han trabajado los padres (otro)

Cenan juntos

Horas al dia que duerme el nifio o la nifia

Actividades con y para el nifio o la nifia

Actividades que el nifio o la nifia realiza

Motivacién para enviar al nifio o la nifia a la IEI

X X X X X X X X




Variables

Documentos (los tienen, quienes lo elaboraron), Proyecto
Educativo Institucional (PEI), Proyecto Curricular del Centro
(PCC) plan anual, Unidades didacticas, programacion diaria

Instrumentos

Horas fuera de horario escolar para actividades
pedagdgicas

Horario duracidn (jornada pedagdgica, recreo, refrigerio) X X
Grupos de edad atendidos X
Lengua de instruccién X
Materiales que tiene (en qué sector, con qué grupo lo

utiliza) X
Actividades en el aula (veces por semana) X
Actividades para evaluar el logro X
Actividades en el refrigerio X
Equipos para trabajo pedagdgico (TV, DVD) X
Trabajo en grupo (frecuencia, criterio, actividades) X
Actitudes de los nifios y/o las nifias en el aula X
Actividades fuera del aula X
Actividades extracurriculares X
Frecuencia de visita de especialista de la Unidad de Gestion X

Educativa Local (UGEL)

Supervision de trabajo docente

Acompafiamiento pedagdgico

Temas tratados en acompafiamiento

Evaluacion de las relaciones entre el personal de la IEI

<

Como se siente con el personal de la IEI

X | X | X | X X

Gestion del director: frecuencia de actividades,
comportamientos que se hicieron

Qué afecta el aprendizaje de sus nifios y nifias

Expectativa educativa (maximo nivel educativo)

Acciones de los padres

Comunicacién con padres

X X | X X

Reuniones y temas que tocan en las reuniones

Participacién de la comunidad

Material de paredes, pisos y techos

Cantidad de personas que viven con él o ella

Tipo de alumbrado

Fuente da abastecimiento de agua

Tipo de servicio higiénico

X X X | X | X




ANEXON°2

Medidas del desarrollo infantil segan niveles de validez
(American Psychological Association -APA-, 2014)

Instrumentos de medida

Bayley Scales of Infant and Toddler Development, Third Edition (Bayley-Ill) 1-42m X
McCarthy Scales of Children’s Abilities (MSCA) 2.5-8.5 X
Kaufman Assessment Battery for Children, 2nd Edition (KABC-II) 3-18 X
Stanford-Binet Intelligence Scales, Fifth Edition (SB-5) 2 - 85+ X
Wechsler Adult Intelligence Scale, Third Edition (WAIS-IV) 16-90 X
Wechsler Intelligence Scale for Children, Fourth Edition (WISC-IV) 6—16 X
[en elaboraciéon WISC V]

Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence-Third Edition (WPPSI-III) 25-73 X
Woodcock-Johnson Ill Tests of Cognitive Abilities/WIJIII Cog) 2-90+ X

Anteligencianoverbal

Columbia Mental Maturity Scale (CMMS) 3-9 X
Leiter International Performance Scale-Revised (Leiter-R) 2-21 X
Raven Progressive Matrices (RPM) 6 - adult X

Peabody Individual Achievement Test — Revised (PIAT-R) 5-22 X
Wechsler Individual Achievement Test-Second Edition (WIAT-11) [Currently in Third 4-50 X
Edition]

Wide Range Achievement Test - 4 (WRAT-4) 5-75 X
Woodcock-Johnson Ill Tests of Achievement (WJ-I1l Ach) 2-90+ X

Conners’ Continuous Performance Test Il (CPT I1) 6 —adult X
Trail Making Test 9-14 X
California Verbal Learning Test Children’s Version (CVLT-C) 5-16 X
Wide Range Assessment of Memory and Learning/WRAML-2 5-90 X

Beery-Buktenica Developmental Test of Visual-Motor Integration, 5th Edition (VMI) 2-18 X

[6ta. edicidn]

Bender Visual-Motor Gestalt Test Second Edition /Benderl| 4 -85+ X
Halstead-Reitan Grip Strength Test (HGST) 5 —adult X
Rey-Osterrieth Complex Figure Test (ROCF) 5-14 X
Halstead-Reitan Finger Tapping Test (HFTT) 5 —adult X
Lafayette Grooved Pegboard Task (GPT) 6 —adult X

Peabody Picture Vocabulary Test — Third Edition (PPVT-IIl) [Currently in 4th edition] 2.5-90+ X

A Developmental Neuropsychological Assessment (NEPSY) [2da. Edicidon] 3-16 X
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