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Abstract

Este estudio entrega evidencia de la eficacia de una intervencion orientada a mejorar el lenguaje
dirigido a los nifios y nifias en el nivel medio mayor. La intervencion asume que una de las razones
para que el personal educativo no dirija suficiente lenguaje de calidad a los nifios y nifias, es que las
demandas de atencidn de la sala impiden recordar las interacciones linguisticas clave para el
desarrollo del lenguaje y monitorear la estimulacion ofrecida. La intervencion consiste en un dispositivo
gue (a) recuerda las experiencias linguisticas clave para el desarrollo del lenguaje, y (b) ayuda a
monitorear la estimulacion ofrecida a nivel individual. El dispositivo es una Lista de Cotejo (una matriz
con 6 eventos de lenguaje, cruzados con los nombres de los nifios y nifias de la sala). La intervencién
consistié en (a) solicitar el llenado y envio de esta lista dos veces por semana, y (b) entregar
retroalimentacion periddica de la estimulacién recibida por cada nifio y nifia. La intervencion se
implementd por 6 meses y fue evaluada con 19 salas de medio mayor de jardines infantiles gratuitos
de 4 comunas de la regiéon metropolitana de Santiago (10 intervencion y 9 control). Una muestra de 8 a
15 nifios y nifias por sala (n=225) fue evaluada en su lenguaje antes y después de la intervencion. El
lenguaje de los adultos en sala fue grabado en cuatro momentos y evaluado en la frecuencia de
eventos clave de lenguaje y otros parametros. La comparacion del lenguaje de los nifios al final de la
intervencion muestra una diferencia marginalmente significativa a favor del grupo de intervencion en la
medida de vocabulario receptivo, luego de controlar por el vocabulario receptivo de entrada, la edad, y
las caracteristicas de la educadora a cargo de la sala. El analisis de las grabaciones en sala muestra
diferencias en la cantidad de cuentos leidos y palabras ensefiadas entre el grupo intervencion y
control, a favor del primero. Esto sugiere que el personal educativo es capaz de producir algunos
eventos de lenguaje clave, y que su frecuencia podria ser afectada por un dispositivo de recuerdo y
monitoreo. Sin embargo, estos resultados deben ser tomados con cautela debido al reducido tamafio
muestral y al hecho que el personal educativo fue informado de pertenecer al grupo control o
experimental, lo que puede haber afectado sus conductas y adherencia al tratamiento. La encuesta de
creencias sobre ensefanza del lenguaje muestra pequefias diferencias no significativas a favor del
grupo de intervencion en creencias relacionadas con el desarrollo del lenguaje. Datos de la lista misma
muestran que la generacion de oportunidades para que los nifios y nifias usen palabras nuevas y
contesten preguntas de alta demanda cognitiva fue mas dificil de influir que la entrega de
oportunidades pasivas (escuchar). La informacion cualitativa de implementacion sugiere que la lista
influyé en el recuerdo de cuéles son las experiencias clave, pero no contribuyé a monitorear la
estimulacion recibida por nifios y nifias individuales. Un problema importante fue la dificultad en
recordar al final del dia lo que sucedi6 con nifios y nifias individuales. En sintesis, los resultados
sugieren que el dispositivo puede aumentar la frecuencia de lectura de cuentos y ensefianza de
palabras, pero deben ser tomados con cautela debido a algunos problemas del disefio. Las
implicancias de politica publica son que reducir barreras contextuales puede ser un modo eficaz y de
bajo costo para obtener mejoras en la calidad y cantidad del lenguaje dirigido a los nifios en el aula
preescolar. Se analiza algunas de estas barreras y se sugieren formas de reducirlas. Se sugieren
mejoras al dispositivo. Los resultados del estudio son exploratorios debido a las limitaciones del
disefo.
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1. Contextualizacion/Antecedentes

En Chile el gasto publico en los nifios y nifias de 0 a 6 afios paso6 de un 0.3% a un 0.5% del PIB entre
los afios 2005 a 2009, y en ese mismo periodo la cobertura publica en educacion preescolar ha crecido
en un 9% en sala cuna, 5% en niveles medios, 13% en prekinder y 2% en kinder (Tokman, 2010). Las
propuestas de politicas publicas en esta area indican que la cobertura continuard aumentando.

Este crecimiento responde en parte a la incorporacion de la mujer al mercado laboral, y en parte a
politicas orientadas a usar la educacién preescolar como un igualador de las diferencias de desarrollo
cognitivo y linguistico provocadas por la desigualdad socioecondémica en que viven los nifios y niflas
chilenos. Ciertos programas preescolares en otras partes del mundo han sido capaces de compensar
en parte los efectos negativos de la pobreza sobre el lenguaje y el desarrollo cognitivo (Campbell,
Ramey, Pungello, Sparling, & Miller-Johnson, 2002; Schweinhar, Montie, Xiang, Barnett, Belfield, &
Nores, 2005). Sin embargo, estos efectos solo se dan en programas de calidad que cumplen con
ciertas caracteristicas estructurales y de procesos (Rolla & Rivadeneira, 2006). Entre estas ultimas una
de las mas importantes para el efecto positivo de la educacion preescolar es el lenguaje dirigido a los
nifios y nifias (Dickinson, 2011; Dickinson & Porche, 2011; Burchinal et al., 2010). Las condiciones
actuales de la educacion preescolar chilena no garantizan que el input linguistico en las aulas
preescolares alcance el nivel necesario para proporcionar un ambiente de calidad. De este problema
da cuenta tanto la calidad deficiente de la formacion inicial de educadoras de parvulos (MINEDUC,
2013) como observaciones directas de las interacciones lingiiisticas en las aulas preescolares chilenas
(Trevifio, Toledo y Gempp, 2013). Esto subraya la necesidad de disefiar politicas que eleven la calidad
de estos procesos. En todo el mundo, las intervenciones que buscan elevar el lenguaje dirigido a los
nifos y nifias en el aula preescolar han encontrado resultados mixtos, pero la mayoria de las
intervenciones efectivas en el mediano plazo requieren de capacitacion intensiva y acompafamiento
frecuente (Zaslow, Tout, Halle, Whittaker, Lavelle, 2010). Estas intervenciones son de alto costo, y aun
asi algunas no logran impacto (Dickinson, 2011). En Chile no existe a la fecha ningin modelo de
intervencion en centros preescolares que haya mostrado efectos en elevar la calidad del lenguaje
dirigido a los nifios y nifias (Yoshikawa, Leyva, Snow, Trevifio, Rolla, Barata, Weiland & Arbour, en
prensa). Debido a la expansién de la cobertura preescolar en nuestro pais, y al estado de la oferta ya
existente, se requieren soluciones que sean potencialmente masivas, y por lo tanto el costo es un
factor determinante.

Un paradigma simple es el de las barreras comportamentales, que asume que las personas tienen la
competencia para realizar ciertas acciones, pero no las realiza en forma frecuente o sistematica porque
existen ciertas barreras, como falta de tiempo, recursos, o por no considerarlas importantes o porque
compiten con otras conductas mas reforzantes o faciles de realizar (York & Loeb, 2014). El presente
estudio busca aportar evidencia preliminar acerca de la eficacia de una intervencién de bajo costo
orientada a reducir barreras comportamentales para ofrecer input linguistico de calidad en centros
preescolares. Proponemos utilizar un dispositivo cognitivo tendiente a recordar y monitorear la
estimulacion ofrecida a los nifios y nifias. El artefacto es una simple lista de cotejo. Es facilmente
escalable por su bajo costo y su facilidad de uso.

2. Preguntas de Investigacion

¢,Puede un sistema de monitoreo de la estimulacion lingtistica modificar el lenguaje que el personal
educativo dirige a los nifios y nifias en el nivel medio mayor?



¢, Puede un sistema de monitoreo de la estimulacion linglistica mejorar la precision con que el personal
educativo percibe la estimulacion lingulistica que proporciona a cada nifio y nifia de su sala en un lapso
de tiempo determinado?

¢,Puede la implementacién de un sistema de monitoreo de la estimulacion lingiistica influir en la tasa
de cambio de las habilidades linglisticas de los nifios y nifias del nivel medio mayor en un periodo de 7
meses?

¢, Cual es la percepcion del personal educativo acerca de la utilidad de la lista y los informes de
retroalimentacion, en su quehacer diario y en los nifios y nifias? ¢ Qué componentes identifica el
personal educativo como clave para un sistema de monitoreo Gtil?

¢, Cudles son los eventos clave de lenguaje que son mas faciles de monitorear/marcar/proporcionar
para el personal educativo?

¢, Cudles son los principales obstaculos contextuales y personales a la implementacion de un sistema
de monitoreo de la estimulacion linguistica en el aula preescolar?

3. Hipoétesis y Objetivos.

3.1 Objetivo General
Evaluar los efectos de una intervencion basada en una lista de cotejo sobre el lenguaje de las
educadoras y de los nifios y nifias.

3.2 Objetivos Especificos

1. Evaluar la adhesion al protocolo de uso de la lista de cotejo.

2. Evaluar el efecto de la LC sobre la cantidad y complejidad del lenguaje usado por las educadoras.

3. Evaluar el efecto de la LC sobre el vocabulario receptivo, vocabulario expresivo, comprension
narrativa y produccion narrativa de los nifios y nifias

3.3 Hipotesis

1. El personal educativo en el grupo de intervencion llenara las listas de cotejo con la frecuencia
requerida.

2. El personal educativo del grupo de intervencion llenara la lista de cotejo de la manera en que ésta
fue disefiada.

3. El personal educativo en el grupo de intervencion leera mas cuentos, ensefiara mas palabras
nuevas en forma explicita, y usara mas lenguaje explicativo que el personal educativo en el grupo
de control. Otras caracteristicas de su lenguaje como la cantidad total de palabras, y la calidez no
variaran entre grupo experimental y control.

4. El vocabulario receptivo, vocabulario expresivo, comprension narrativa y produccion narrativa de
los nifios y nifias en el grupo intervencion serd ligeramente mas alto al finalizar la intervencion,
controlando por los niveles previos a la intervencion, pero esta diferencia no alcanzara significacion
estadistica (por lo breve de la intervencion y lo pequefio de la muestra).



4. Marco Conceptual.

Datos recientes sobre el desarrollo linglistico de los preescolares chilenos presentan un panorama
desalentador en cuanto a la temprana edad en la que surgen las desigualdades. La encuesta ELPI
muestra que ya a los 2 afios hay una brecha significativa entre nifios y nifias de distintos niveles
socioecondémicos en su vocabulario receptivo (Bravo, 2013), una medida de habilidad verbal que
predice el desempefio lector (Nation & Snowling, 2004). Sin intervencion, sabemos que estas brechas
se amplian con el tiempo, pero ciertas intervenciones preescolares son capaces de reducirlas o
impedir que sigan creciendo (Campbell, Ramey, Pungello, Sparling, & Miller-Johnson, 2002;
Schweinhar, Montie, Xiang, Barnett, Belfield, & Nores, 2005).

El lenguaje oral es uno de los mejores predictores de la habilidad lectora (Cain & Oakhill, 1999, 2006,

2012). Por ello, uno de los principales objetivos de la ensefianza preescolar debiera ser sentar las

bases de lenguaje necesarias para que los nifios y nifias se puedan beneficiar de las oportunidades de

aprendizaje en la ensefianza escolar (Dickinson, 2011; Dickinson & Porche, 2011; Burchinal et al.,

2010). Estas bases incluyen:

e un vocabulario amplio y variado, con numerosas palabras disciplinarias importantes para el
aprendizaje posterior;

e |a capacidad de comprender y producir frases sintacticamente complejas y descontextualizadas;

¢ la capacidad de comprender —a nivel literal e inferencial- distintos tipos de discurso (historias,
lenguaje expositivo, instrucciones, argumentos, justificaciones, explicaciones);

e la capacidad de producir los mismos tipos de discursos mencionados arriba.

(Cain & Oakhill, 1999, 2006, 2012; Lynch, van den Broek, Kremer, Kendeou, White, & Lorch, 2008;

Nation & Snowling, 2004; Ouellette, 2006; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008 )

Hoy sabemos bastante bien qué experiencias de aprendizaje conducen a estas capacidades en los
nifios y nifas. Estas son algunas formas de lenguaje cuya frecuencia en el input adulto se ha asociado
a mejores resultados de lenguaje en los nifios y nifias:

e Discusiones explicitas sobre los significados de las palabras, en especial palabras de frecuencia
intermedia asociadas a dominios disciplinarios (Nielsen & Friesen, 2012; Hoff, 2003; Pan, Rowe,
Singer, & Snow, 2005; Tabors, Beals & Weizman, 2001; Weizman, & Snow, 2001);

e Frases con sintaxis mas compleja, mas densas, y mas descontextualizadas ( Huttenlocher,
Vasilyeva, Cymerman, Levine, 2002);

¢ Discusiones analiticas en torno a libros, que se centran en explicar, preguntar por qué y hacer
participar a los nifios y nifias (Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith, & Fischel, 1994; Valdez-
Menchaca & Whitehurst, 1999; Weitzman, Roy, Walls, & Tomlin, 2004; Needlman, Klass, &
Zuckerman, 2006).

Ademas de esta evidencia, conocemos principios generales entregados por las teorias del desarrollo
del lenguaje. Estas teorias tienen diferencias, pero en general hay acuerdo en que el lenguaje se
desarrolla a través de la participacion en interacciones linglisticas significativas en un ambiente célido
y no amenazante (Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2010; Tomasello, 2011). Hay varios aspectos importantes
en este principio. Primero, el concepto de participacion se refiere a que el nifio o la nifia debe estar
involucrado activamente en las interacciones linguisticas, no simplemente expuesto pasivamente a
lenguaje ambiental. En segundo lugar, el concepto de interaccion significativa, se refiere a
interacciones donde los actores estan haciendo algo juntos, comparten el sentido de la accion, ya sea
esta compartir una experiencia, armar un modelo de avion o jugar un juego de mesa. El significado de
la interaccién aporta informacion linglistica invaluable para los aprendices de una lengua, sin la cual
seria imposible adquirir ésta con la velocidad que lo hacen los humanos. Por eso, durante las
interacciones lingliisticas, los nifios y nifias prestan especial atencion a claves como la mirada del
hablante, su lenguaje corporal y su entonacion, para inferir su intencién. Asi se resuelven las



ambigiiedades del estimulo lingliistico y se logra establecer un mapeo mas preciso entre el mundo y
las formas lingtisticas (Tomasello, 2011). Finalmente, el concepto de ambiente calido y no
amenazante es esencial, porque todo aprendizaje se ve dificultado por situaciones donde el aprendiz
se siente poco seguro o en riesgo, y los mecanismos de respuesta al estrés que estas producen.
Dadas estas tres condiciones -participacion, significatividad y ambiente no amenazante- podemos decir
gue: los nifios y niflas expuestos a mas interacciones, tendran una mayor tasa de desarrollo del
lenguaje. Esto ultimo estd ampliamente confirmado por estudios que asocian la frecuencia del input
linglistico con el desarrollo del lenguaje, tanto en el hogar como en el aula preescolar (Hart & Risley,
1995; Dickinson & Porche, 2011).

Este modelo de adquisicién del lenguaje subraya la superioridad de las conversaciones individuales
por sobre las grupales, ya que en una conversacién individual es mas probable que la nifia o nifio (a)
participe activamente y (b) obtenga las claves necesarias para entender el significado de la situaciéon
(por ej. Ver hacia donde dirige la mirada la educadora).

Multiples investigadores han puesto a prueba modelos de capacitacion e intervencioén que intentan
elevar la frecuencia de los tipos de interacciones linguisticas que hemos discutido aqui, entre adultos y
nifios y nifias en el aula preescolar (Domitrovich, Gest, Gill, Jones, & DeRousie, 2009; Zaslow, Tout,
Halle, Whittaker, Lavelle, 2010). Los resultados de esas intervenciones son mixtos, pero en general se
concluye que las intervenciones efectivas se adhieren a uno de dos modelos:

(a) capacitaciones iniciales intensivas y de larga duracion, mas acompafiamiento (coaching) regular
(Dickinson, 2011; Zaslow et al 2010; ), o

(b) intervenciones focalizadas en un aspecto especifico del lenguaje o una estrategia (Wasik, Bond &
Hindman, 2006; Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca, et al., 1988),
aunque el impacto de estas Ultimas solo ha sido evaluado al corto plazo.

En cuanto a las intensivas capacitaciones requeridas para lograr cambios globales en el lenguaje
usado por las educadoras, Dickinson (2011) reporta que aungue a veces se observa en el personal
educativo la adquisicion de estas formas de hablar y conversar con los nifios y nifias, en las medidas
de proceso se observa un bajo uso de estas formas en el aula, y por ello, algunas de estas
intervenciones no alcanzan a tener un impacto significativo en el lenguaje de los nifios y nifias. Mas
aun, estudios provenientes de kinder y ensefianza basica sugieren que incluso cuando existe un input
linguistico adecuado por parte de los docentes, el tipo de input que reciben nifios y nifias especificos
dentro de una misma sala, puede variar mucho, dependiendo de caracteristicas personales de los
nifios y nifias tales como su nivel de lenguaje, su desempefio académico, o su conducta, asi como de
caracteristicas de la sala y el disefio de las actividades (Connor, Morrison, Fishman, Ponitz, Glasney,
Underwood, Piasta, Crowe & Schatschneider, 2009).

¢A qué se debe que incluso las educadoras que logran adquirir nuevas formas de hablar, no las
utilicen con frecuencia? ¢ Por qué en las intervenciones globales se requiere el elemento de
acompafiamiento para cambiar las practicas de lenguaje de las educadoras preescolares? ¢Y en qué
radica la dificultad para proporcionar experiencias lingiisticas similares a todos los nifios y nifias de
una misma sala?

La mayoria de estos modelos apuntan a cambiar las creencias, conocimientos, o competencias del
personal educativo. Sin embargo, es sabido que muchas veces las competencias pueden no
expresarse en el desempefio habitual de los docentes, debido a barreras contextuales que impiden el
despliegue de comportamientos que los docentes pueden tener e incluso considerar importantes
(Feldon, 2007). Estudios orientados a modificar conductas parentales muestran que hay mdltiples
barreras que impiden a un adulto (padre o en nuestro caso, docente) el desplegar ciertas conductas
beneficiosas para los nifios y nifias, incluso cuando los adultos conocen la importancia de esas



conductas. York y Loeb (2014) citan tres de estas barreras: tomar decisiones en un entorno de alta
complejidad y excesivas demandas atencionales (como lo es una familia con nifios y nifias que tienen
multiples demandas y necesidades a la vez, combinado con las demas demandas y estresores de la
vida diaria); cambiar habitos arraigados (por ejemplo, dar érdenes a los nifios y nifias en lugar de
explicarles por qué deben hacer algo; ver television en lugar de leer; hacer preguntas de baja demanda
cognitiva en lugar de preguntas sofisticadas); y la ausencia de una retroalimentacién inmediata de los
efectos positivos de las conductas (es decir, un lenguaje mas frecuente y sofisticado dirigido a un nifio
0 nifia no causa efectos visibles de inmediato, sino sélo en el mediano y largo plazo) (York & Loeb,
2014). En un estudio dirigido a reducir estas barreras al desempefio de los padres, los investigadores
enviaron mensajes de texto semanalmente a los padres de nifios y nifias preescolares, recordandoles
de la importancia de ciertas interacciones y dandoles brevisimos consejos sobre como implementarlas,
y se observd que estos mensajes de texto tuvieron un impacto tanto en las conductas de los padres
como en el lenguaje oral de los nifios y nifias.

Las educadoras de parvulos y técnicos de educacién parvularia pueden vivir una situacién parecida:
alta complejidad en el aula, con hasta 32 nifios y nifias de corta edad demandando su atencién en un
momento determinado; el peso de habitos arraigados como hacer preguntas cerradas o decirle a los
nifios y nifias qué deben hacer en lugar de darles explicaciones; y la imposibilidad de observar en el
corto plazo el impacto de sus conductas o estrategias en el desarrollo linguistico de los nifios y nifias.
Factores como el sentirse sobrepasado o exhausto por las demandas del aula disminuyen la
capacidad del personal educativo preescolar de implementar innovaciones o mejoras en sus practicas
(Domitrovich et al, 2009). Estudios con profesores de ensefianza basica muestran que en momentos
de sobrecarga cognitiva, cuando las demandas de la situacién superan las capacidades de atencion
del profesor, los individuos revierten a conductas habituales y automatizadas, aunque sean menos
efectivas o incluso dafiinas (Feldon, 2007). Asimismo, estudios con educadoras de parvulos muestran
gue la sofisticacion del lenguaje que estas dirigen a los nifios y nifias de sus salas puede variar
dramaticamente dependiendo de elementos contextuales (especificamente, cudl actividad se esta
realizando), mostrando en forma clara que el lenguaje que produce el personal educativo, no depende
exclusivamente de sus competencias linglisticas, sino de los facilitadores y barreras que el contexto
ofrece a diversas conductas y expresiones verbales (Dickinson, Hofer, Barnes & Grifenhager, 2014).

Los estudios de la psicologia cognitiva y la ergonomia sobre procesos productivos y toma de
decisiones en condiciones de alta complejidad y sobrecarga de informacion son relevantes a este
problema. Estudios han mostrado los efectos negativos que puede tener la presencia de demasiada
informacién a la hora de tomar decisiones o conducir procesos, incluso para actores expertos (Hanoch,
2009; Kluge, Grauel & Burkolter, 2013; Payne, Bettman, & Johnson, 1993). Los estudios de carga
cognitiva muestran que cuando las variables que hay que considerar para realizar una tarea (por
ejemplo, las operaciones de una maquinaria compleja) superan la capacidad de procesamiento de las
personas, se cometen omisiones y errores, porque las personas ignoran muchas de las variables
criticas, y ni siquiera estan conscientes de que su capacidad de procesamiento se ha visto
sobrepasada (Sweller, 2006).

El aula preescolar es un ambiente de alta complejidad. Para conducir una adecuada estimulacion del
lenguaje, la profesora debe tomar en cuenta una serie de necesidades de los nifios y nifias (seguridad
fisica, bienestar emocional, aprendizaje, conducta), para unos 10 a 30 nifios y nifias individuales. El
producto de estos factores supera con creces la capacidad de procesamiento humana. La tendencia
tipica ante desafios como éste es a ignorar ciertas variables o percibirlas como un todo (Sweller,
2006). Por ejemplo, una educadora de 30 nifios y nifias probablemente podria hacer una estimacion
gruesa de cuanta estimulacion de lenguaje recibieron “los nifios y nifias” en un dia o una semana, pero
no podria indicar si un nifio o una nifia particular participé alguna vez en una interaccion donde se
definiera una palabra o se diera una explicacion. Incluso una educadora “experta” que conoce las
mejores formas de conversar con los nifios y nifias, podria omitir durante semanas un tipo de



interaccion linglistica o casi nunca sostener una conversacion individual con un nifio o una nifia
especifico.

¢, Como logramos que la educadora se involucre frecuentemente en interacciones linguisticas de
calidad con TODOS los nifios y nifias de su sala? El estudio de York & Loeb (2014) sugiere que
dispositivos cognitivos que externalicen algunas demandas y dirijan la atencion hacia aspectos
importantes para el desarrollo del nifio pueden resolver aspectos de la sobrecarga cognitiva que sufren
los adultos a cargo de multiples nifios pequefos. En el caso de York y Loeb se traté de mensajes de
texto, pero estudios en otros campos de alta complejidad y sobrecarga cognitiva han mostrado que
otro dispositivo —una lista de cotejo- puede tener un efecto parecido (Fudickar, Horle, Wiltfang, Bein,
2012; Gawande, 2011; Hales & Pronovost, 2006). En el presente estudio proponemos un artefacto
cognitivo diferente, adaptado al problema especifico que nos ocupa. La intervencién propuesta
consiste en capacitar al personal educativo en el uso de una simple lista de cotejo que contenga

un namero limitado de interacciones linglisticas (target) cruzadas con los nombres de los nifios y nifias
en la sala, y un protocolo para aplicarla. El supuesto es que el personal educativo, como hablantes
nativas de la lengua, tienen la capacidad de producir definiciones, explicaciones, descripciones, frases
complejas y narraciones, pero lo hacen con poca frecuencia, debido a: (a) el gran nUmero de otros
requerimientos atencionales (controlar la conducta de los nifios y nifias, velar por su seguridad,
preparar material) y (b) el gran nimero de nifios y nifias, el que las lleva a interactuar con ellos a nivel
del grupo completo e ignorar a nifios y nifias individuales. Una lista de cotejo externalizaria parte de la
informacioén relevante para actuar, reduciendo la carga cognitiva del problema vy visibilizando nudos
criticos invisibles en medio de la alta complejidad. La lista de cotejo también ejerce la funcion de
monitorear los procesos criticos para la efectividad de la ensefianza, funcién que ha sido asociada a
mejoras en el desempefio (Pianta & Hamre, 2009).

En Chile, debido a la expansién de nuestra cobertura preescolar, necesitamos soluciones de bajo
costo que aseguren cierta calidad de los ambientes educativos. Intervenciones complejas y costosas
tienen poca probabilidad de escalarse a nivel nacional. La intervencién propuesta no requiere de una
capacitacion intensiva, porque asume que las educadoras y técnicos ya tienen un repertorio suficiente
para estimular la adquisicion del lenguaje, pero que no lo utilizan debido a la complejidad de la tarea.
Asimismo, el seguimiento y monitoreo esta basado en la revisidn de las listas de cotejo y no requiere
un acompafiamiento intensivo ni presencial como otras intervenciones.

La mayoria de los estudios en el nivel de educacién parvularia realizados en Chile se han focalizado en
los niveles de transicién (ej. Bucarey, UrzGa & Ugarte, 2014; Cortazar, 2011; Leyva et al., in

press; Mendive & Weiland, 2014, Strasser, Lissi, & Silva, 2009). Este acervo de conocimiento se ha
visto traducido en diversas politicas e iniciativas del estado para apoyar la labor de la educacion
parvularia en el segundo ciclo (ej. Pauta de evaluacién y programas pedagoégicos para los niveles de
transicion, proyecto LEAMOS, Programa de Apoyo Compartido), generando un desequilibrio tanto en
términos de investigacion como de generacion de programas de intervencion y de apoyo a la labor
pedagdgica en los primeros cuatro afios de vida. El presente estudio se enfoca en el nivel medio mayor
como una forma de corregir este desequilibrio.

Este estudio aporta evidencia preliminar acerca de la eficacia de una intervencién de bajo costo
orientada a reducir dos barreras comportamentales creadas por la alta complejidad del aula preescolar:
la dificultad para recordar y tener en cuenta las experiencias clave de lenguaje que se deben
proporcionar todos los dias; y la dificultad para monitorear la estimulacion linguistica recibida por los
nifios y nifias individuales. La intervencién consistié en entregar al personal educativo una lista de
cotejo con los eventos clave de lenguaje que deben ofrecer y con los nombres de los nifios y nifias de
su sala, y ofrecerles apoyo para llenar y sintetizar la informacion de las listas para efectos de
monitoreo, a través de informes gréaficos de estimulacion que se entregaron y discutieron en forma
periédica con cada educadora o técnico.



5. Metodologia.

5.1 Participantes

Los participantes fueron el personal educativo y los nifios y nifias de 19 salas de medio mayor (nifios
con 3 a 4 afios en Marzo) de 15 jardines gratuitos de cuatro comunas de la Regiéon Metropolitana de
Chile.

Se escogi6 el nivel medio mayor por contar con escasa investigacion empirica en cuanto a las
caracteristicas del lenguaje que se le dirige en este nivel a los nifios, asi como escasa investigacion
sobre modelos para elevar la calidad o cantidad de dicho lenguaje o la calidad de la instruccion en
general. En nuestro pais la investigacion esté fuertemente centrada en los niveles de transicion, debido
a la obligatoriedad del nivel de transicién mayor y la inminente cobertura universal de este y el nivel
transicion menor. Se trata ademas de una edad de acelerado crecimiento en las habilidades
linguisticas y donde las brechas entre los niveles socioecondémicos aln son pequefias, y la calidad de
la estimulacion linguistica recibida ha mostrado tener enormes impactos en el lenguaje. Por ende, se
concluyé que, de encontrar impactos de una intervencién de bajo costo en este nivel, el retorno de
dicha intervencion podria ser ain mayor que si se encontrara en los niveles de transicion.

Veinticuatro salas de medio mayor que proveen educacion preescolar gratuita fueron reclutadas a
través de Junji y de una Corporaciéon Municipal de Educacion, contactando directamente a los
encargados de cada institucion (la Encargada de Practicas y Proyectos de Juniji, y la Directora de
Jardines Infantiles de la Corp. Municipal contactada). Para reclutar las salas se considerd que
pertenecieran a jardines gratuitos y que fueran salas de nivel medio mayor o salas heterogéneas con al
menos 15 nifios del nivel medio mayor para asegurar un retorno de consentimientos parentales de al
menos 8 nifios, ya que menos que esto se considero insuficiente en el caso de querer realizar
eventuales andlisis por sala. Para ello se utilizaron las listas oficiales de JUNJI, la corporacion
Municipal contactada y la Fundacién Privada. No se tomo en cuenta la proporcién de nifios y nifias en
cada sala.

Después de obtenido el permiso de las autoridades de las instituciones, se realizdé una reunién con la
directora de cada jardin infantil en forma colectiva o individual, donde se explicaron los procedimientos
del estudio. Durante Marzo y Abril se produjeron varios retiros de estos 24 jardines (1) se constat6é que
una de las salas heterogéneas de Macul y dos salas JUNJI no contaban con suficientes nifios y nifias
del nivel Medio Mayor para la investigacion, es decir, contaban con menos de 15 nifios de 3 a 4 afios
(siendo el resto menores de 3 afios; en realidad estas salas tenian menos de 8 nifios de 3 a 4 afios);
(2) posterior al primer contacto con la directora, uno de los jardines JUNJI no volvi6 a responder a
nuestras comunicaciones por estar en remodelacion; (3) el personal educativo de un jardin JUNJI con
dos salas decidio retirarse del estudio por no querer ser grabadas en su sala; (4) un jardin con tres
salas, donde el personal educativo no nos permitié hablar con los apoderados directamente para
solicitar consentimiento, no obtuvo consentimiento de ningln apoderado. Ante estas contingencias,
contactamos a dos corporaciones municipales mas y dos fundaciones privadas que proveen educacion
preescolar gratuita. A través de estas gestiones logramos reclutar cuatro salas adicionales en 3
jardines de una de estas fundaciones. A pesar de nuestras gestiones no fue posible reclutar mas salas
al terminar el mes de Abril, momento en que tomamos la decisién de proseguir el estudio con 19 salas
en lugar de retrasar mas el calendario del experimento.

Las educadoras y técnicos de cada sala fueron invitadas a una reunion donde se explicaron los
procedimientos del estudio y el fundamento tedrico y empirico del mismo. Las técnicos o educadoras
que no asistieron a esta reunion fueron visitadas en sus jardines en forma grupal o individual para
explicar los procedimientos y fundamentos del estudio.
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Se realiz6 una reunién con padres y madres de cada sala para explicar los procedimientos del estudio
y solicitar consentimiento para la participacion de los nifios. De los nifios que recibieron permiso para
participar, se seleccioné 14 en cada sala para evaluar. Algunos de ellos no pudieron ser evaluados por
inasistencia. El total de nifios y nifias evaluados al inicio del estudio fue de 256 nifios y nifias. Al
reducirse el nimero de salas se opt6 por elevar el nimero de nifios por sala, para al menos conservar
el numero original de estudiantes a evaluar comprometidos con FONIDE. Esto arrojé un total de 256
nifios evaluados en la evaluacion pre-intervencion. Debido a la muerte experimental (principalmente
ausentismo), el numero de nifios y nifias evaluados en ambas mediciones se redujo a 225, requiriendo
un nuevo analisis de potencia tanto a nivel de estudiantes como de salas. Sin embargo, ya que el
efecto primordial que se busca encontrar es al nivel de la sala, en cuyo caso el tamafio de los cluster al
interior de cada sala no es determinante' y sigue siendo necesario recalcular la potencia para el nuevo
tamafno muestral de 19 salas.

El analisis de potencia original del proyecto se hizo con 24 salas y sefialaba que, asumiendo un efecto
intermedio en el rango sefialado por Wasik et al (2006), es decir, 0.6. se obtenia una potencia de 0.7
para un andlisis de regresion con 5 predictores.

Al reducirse las unidades (salas) a 19, la potencia queda reducida a 0.5 para un tamafio del efecto de
0.6, es decir, 50% de probabilidad de rechazar la hip6tesis nula si el efecto real es de ese tamafio. El
tamafio minimo de efecto detectable (MED) con una potencia de 0.8 (el estandar en la disciplina, que
corresponde a un 80% de probabilidad de correctamente rechazar la hipotesis nula) es de 1.1, el limite
superior del rango de efectos reportados en Wasik et al (2006) para intervenciones focalizadas en
lenguaje.

De los 256 nifios originalmente evaluados, 225 pudieron ser evaluados nuevamente al final de la
evaluacion. De los 31 nifios y niflas perdidos, 13 pertenecian al grupo de intervencion y 18 al control.
Un andlisis comparativo con pruebas t y chi cuadrado, mostré que los nifios y nifias que se perdieron
no difieren significativamente de los que se quedaron en cuanto a su edad al inicio del estudio, ni a
ninguna de sus variables de lenguaje o cognitivas. Sin embargo, los 31 nifios y nifias perdidos,
comparados con sus pares del grupo de intervencion que no se perdieron, si tienden a tener menos
eventos marcados en la lista de cotejo y mas ausencias.

La tabla 1 resume las caracteristicas demogréficas de las educadoras y nifios y nifias de las 19 salas,
tomando en cuenta sélo los 225 nifios y nifias de la muestra final.

Para evaluar la equivalencia inicial de las educadoras a cargo de los grupos control e intervencioén, se
realizaron pruebas t para comparar los promedios de edades y afios de experiencia, y de chi cuadrado
para comparar el porcentaje de educadoras con titulo de diferentes tipos de instituciones en cada
grupo. Los analisis mostraron que no existen diferencias significativas entre la proporcion de las
educadoras a cargo de los grupos control y experimental.
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Tabla 1. Caracteristicas demograficas de las educadoras, nifios y nifias de las 19 salas

Afios de Dénde
Nifios y nifias Meses promedio al Experiencia de la Obtuvo el
Sala evaluados % Mujeres inicio del estudio Educadora titulo
GRUPO CONTROL
21 13 76% 42.5385 27 Universidad
31 11 45% 42.9091 16 Instituto
51 15 60% 38.2667 7 Instituto
52 8 50% 43.25 10 Universidad
61 11 27% 39 3 Instituto
71 13 69% 42.1538 10 Instituto
121 10 50% 37.1 27 Instituto
131 9 44% 38.8889 6 Universidad
141 14 57% 41.7143 3 Universidad
PROMEDIO o
(O TOTAL) 104 54,81% 40,64 10,25
GRUPO INTERVENCION
Afios de Doénde
Nifios y nifias Meses promedio al Experiencia de la Obtuvo el
Sala evaluados % Mujeres inicio del estudio Educadora titulo
11 10 60% 42.7 10 Universidad
41 14 57% 39.3571 21 Universidad
81 11 72% 44.3636 5 Universidad
91 12 58% 40.9167 19 Instituto
92 12 91% 47 4 Instituto
101 13 38% 41.3846 13 Universidad
111 14 42% 39 20 Universidad
112 9 55% 44.7778 7 Universidad
151 13 30% 41.9231 8 Universidad
152 13 38% 38.4615 8 Universidad
PROMEDIO 0
(O TOTAL) 121 53,7% 41.76 11,94
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5.2 Grupos, Procedimientos y Materiales de Implementacién de la Lista de Cotejo

5.2.1 Actividades de Ambos grupos.

Todo el personal educativo (ambos grupos) asistio a la charla inicial de procedimientos y fundamentos.
La charla fue ofrecida en dos versiones “masivas” para el personal educativo que podia trasladarse al
campus San Joaquin de la PUC y a otro Jardin que ofrecié una sala, y en forma “individual” en los
jardines que tenian restricciones horarias, de movilizaciéon y permisos. En las versiones masivas
asistieron tanto educadoras del grupo control como intervencién, quienes en esa ocasion ain no
sabian a qué grupo pertenecian. En esta charla, ademas de explicar los procedimientos del estudio y
solicitar consentimiento, se explico la importancia del lenguaje oral en el desarrollo cognitivo y el éxito
escolar de los nifios y nifias, y se describi6 las caracteristicas clave de las experiencias de lenguaje
gue permiten un adecuado desarrollo de este en la etapa de 2 a 6 afios. De acuerdo al marco
conceptual de este estudio, se hizo hincapié en las interacciones significativas, en la cantidad de
palabras y frases escuchadas por los nifios y nifias, en la importancia de la interaccion individual y de
dar oportunidades a los nifios y nifias para hablar y expresarse, en la necesidad de ensefiar
vocabulario en forma explicita, y en las ventajas de leer libros de cuentos con regularidad en el aula,
por los efectos que tiene en el lenguaje que los adultos dirigen a los nifios y nifias. La presentacion en
power point de esta charla inicial se adjunta en el ANEXO 1.

Como incentivo a la participacion y en forma de agradecimiento, se regalé a cada sala, control e
intervencion, un pack de 4 libros de cuentos o libros expositivos adecuados al grupo de edad.

5.2.2 Grupo de Intervencion

Las 19 salas fueron aleatorizadas a un grupo de intervencion y uno de control. El grupo de intervencion
guedé constituido por 10 salas y el de control, por 9 salas. El personal educativo de las salas del grupo
control fue informado de haber sido asignado a dicho grupo, y se les explicé que soélo se evaluaria a
los nifios al inicio y al final del afio y se grabaria en las salas. Se les informé que, de encontrarse
evidencia de un impacto positivo de la intervencién, se les capacitaria el finalizar el estudio.

En la literatura sobre estudios experimentales, se plantea como una posible amenaza a la validez (no
como un supuesto), el hecho que los participantes conozcan la condicion de tratamiento a la que
fueron asignados, ya que resultados diferentes entre grupos podrian deberse no al efecto del
tratamiento sino a que los participantes de uno u otro grupo podrian modificar su comportamiento dada
la condicion que les ha tocado. Para prevenir esta posible amenaza se recomienda que los
participantes no conozcan el grupo al que fueron asignados, sin embargo es una situacion dificil de
lograr particularmente en experimentos en terreno tales como las intervenciones educativas (que se
diferencia de experimentos de laboratorio; Hulleman & Cordray, 2009) en los que los participantes
inevitablemente notan cuando estan recibiendo o no la intervencion. La literatura especializada en este
tipo de experimentos no desconoce el caracter causal de los resultados, pues ello esta dado
principalmente por la existencia de aleatorizacién de los participantes a las condiciones de tratamiento
y por la existencia de evaluaciones pre y post tratamiento (Murnane & Willet, 2011; Shadish, Campbell,
& Cook, 2002).

En todo caso, el hecho de conocer el grupo al que fueron asignadas podria reducir la validez de la
atribucién causal. Lo mismo ocurre con el hecho de haber sido informadas de que el grupo control
recibiria capacitacion si se observaba que la intervencion beneficiaba al grupo experimental. Por
ejemplo, el personal educativo asignado al grupo control podria haber proporcionado menor
estimulacion de lo habitual a los nifios a su cargo, para exacerbar las diferencias entre ambos grupos,
con el fin de recibir la capacitacion. Sin embargo, esto iria en contra de su mandato de proporcionar la
mejor estimulacion posible y seria éticamente bastante cuestionable. Otra posibilidad es que el grupo
experimental haya actuado con mayor entusiasmo y esfuerzo por sentirse beneficiado con la
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intervencion, y el grupo control en forma mas apatica por no haber sido beneficiado. En educacion es
comun no poder evitar informar a los participantes de la asignacion en un disefio con asignaciéon
aleatoria, y esto disminuye la posibilidad de atribuir los resultados al tratamiento.

La intervencion consistio en el llenado y envio, dos veces a la semana, de una lista de cotejo con 6

eventos de lenguaje y los nombres de todos los nifios y nifias en cada sala (ANEXO 2). La lista de

cotejo fue disefiada teniendo en cuenta las experiencias clave de lenguaje segun la evidencia cientifica

mas actualizada sobre desarrollo del lenguaje, e incluyo los siguientes eventos:

e El niflo o nifia escuchd la definicion de una palabra nueva.

¢ El nifio o nifia usé una palabra recientemente ensefiada (la actud, la usé en una frase, respondio
una pregunta relacionada).

¢ El nifio o nifla contestd una pregunta de explicacion (cémo, por qué, qué pasa si, qué significa).

¢ El nifio o nifia escucho a un adulto dar una explicacién (por qué pasa algo, cémo funciona algo, que
pasara si...)

e Escuchd un cuento leido por un adulto al curso completo 0 a un grupo grande (mas de 10 nifios y
nifas).

e Escuchd un cuento leido en un grupo pequefio (hasta 10 nifios y nifias)

Para cada uno de estos eventos la educadora o técnico debia marcar si cada nifio y cada nifia lo habia
experimentado o no en el dia del llenado de la lista. La lista de cotejo se imprimi6 para cada sala en
papel, y también se implementé en un formulario google que las educadoras podian llenar en linea.

El personal educativo del grupo de intervencién recibié una capacitacion de aproximadamente una
hora y media, acerca de cémo llenar la lista de cotejo. En esta capacitacion se explicé y ejemplificd
cada evento de lenguaje de la lista y se realizaron ejercicios de aplicacion. En esta capacitacion se
utilizé un manual de llenado de la lista de cotejo (ANEXO 3) un cuadernillo de ejercicios de aplicaciéon
(ANEXO 4). Esta capacitacion se complementé con una visita al jardin por parte del equipo,
aproximadamente una semana después del inicio del llenado, para resolver dudas y preguntas acerca
del llenado de la lista.

5.2.3 Implementacioén de la Lista de Cotejo

Al personal educativo del grupo de intervencioén se le indic6 que llenaran la lista de cotejo dos veces a
la semana, en general miércoles y viernes u otros dos dias que resultaran convenientes, previamente
acordados con el equipo de investigacion. La primera lista fue llenada la primera semana de Junio. A
mediados de Noviembre se comenzé a evaluar a los nifios y nifias, El llenado de las listas por ende se
realizé entre los meses de Junio y Noviembre (6 meses).

El llenado de las listas fue disefiado para ser hecho por el equipo que trabaja en cada sala, incluyendo
educadoras y técnicos. Sin embargo, se permiti6 flexibilidad al personal educativo en este respecto, ya
gue se trata de un proyecto preliminar donde no tenemos razones de peso para pensar que una u otra
forma podria ser mejor, y algunos equipos manifestaron fuertes preferencias en este sentido. Asi, en
tres salas, la educadora y técnico comenzaron alternandose por semana la responsabilidad del llenado
dela lista. Luego, en una de esas salas la educadora continué ella realizando el registro. En otra de
esas salas, la educadora presentd una licencia médica a fines de septiembre y fue la técnico quien
continud llenando lista. En la tercera sala hubo un cambio de educadora a mediados de septiembre. La
educadora nueva fue capacitada y desde ese momento comenz6 a llenar la lista sola (con la
educadora anterior, el registro era alternado). En otras dos salas, el llenado fue desde un principio en
conjunto entre educadora y técnico, de manera de apoyarse en el llenado, de compartir lo que habian
visto durante el dia y despejar algunas dudas. Ademas mientras se leia un cuento la técnico realizaba
el registro de ese item. En otra sala, se comenz6 realizando el llenado en conjunto con la técnico, pero
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por problemas de tiempo, la educadora decidié continuar realizandolo sola. En otra sala la educadora
decidié desde un principio realizar el registro sola porque no involucraba a las técnicos este tipo de
procesos. En las ultimas dos salas, las técnicos tuvieron desde un inicio la responsabilidad del llenado
de la lista, ya que la educadora era compartida con otra sala y por ende no pasaba todo el tiempo
necesario en la sala para llenar la lista.

El personal educativo recibio la instruccion de enviar la lista de cotejo los dias miércoles y viernes (o
los dos dias acordados con las investigadoras) al equipo de investigacion en el dia del llenado, a
través de una de cuatro vias: llenado en linea en un formulario google, foto tomada con el teléfono y
enviada por mensaje de texto o email, dictado por teléfono, o fax. Aunque las educadoras y técnicos se
mostraron interesadas en enviar la lista a través del formulario google, en la practica todos los envios
fueron realizados a través de foto. Las listas no debian enviarse necesariamente en los dias
acordados, pero si llenarse esos dias, lo cual se constataba con la fecha de llenado. En el caso de que
la sala no llenara dos listas semanales como se habia acordado, el equipo solicitaba que se llenara
una lista adicional la semana siguiente. El nimero y gravedad de los atrasos fue utilizado como parte
de la medida de fidelidad de la implementacion (ver mas abajo).

Las listas fueron digitalizadas por el equipo de investigacion a medida que se recibian, y la informacion
fue almacenada en una hoja de calculo Excel que permitid realizar resimenes de la estimulacion
linglistica recibida por cada nifio y nifia de la sala. A partir de Julio, el equipo de investigacion se
reunié en forma regular con el personal educativo que estaba llenando las listas en cada sala,
aproximadamente una vez cada 8 listas, lo cual significé un nimero variable de semanas entre
reuniones, pues dependia del nimero de listas que enviara cada sala. En estas reuniones se entreg6
un informe de retroalimentacion de estimulacion linguistica en la sala a cada nifio y nifia, en forma de
un gréfico. Los gréaficos contenian el nimero de eventos totales marcados para cada nifio y nifia en el
periodo, una alerta para los nifios y nifias o nifias con cero eventos en el periodo, y una marca de lo
esperado para cada evento, para comparar con lo recibido por cada nifio o nifia. Ademas, en la reunion
se entregaba una hoja de sugerencias para el uso de los eventos incluidos en la lista. Durante la
reunion se ayudaba al personal educativo a interpretar el grafico y a reflexionar sobre aquellos nifios y
nifias o nifias que aparecian recibiendo poca estimulacién y las posibles causas. Ademas se discutian
maneras de aumentar la frecuencia de los eventos que tenian baja frecuencia. Finalmente, en estas
reuniones se discutian problemas en el llenado y envio de la lista y posibles soluciones. EI ANEXO 5
muestra un ejemplo de estos informes y el ANEXO 6 muestra las hojas de sugerencia utilizadas en las
tres primeras reuniones de feedback. Entre las reuniones de retroalimentacion 1y 2 se decidié
implementar un poster para poner en un lugar visible de la sala, que recordara al personal técnico
poner atencién para llenar la lista, pero también como un dispositivo adicional de recuerdo de las
experiencias clave. El poster se encuentra en el ANEXO 7.

5.3 Evaluacion, Medidas e Instrumentos

5.3.1 Evaluacion pre- v post- Intervencion del lenguaje de nifios y nifias

Los nifios y nifias fueron evaluados antes de la intervencién (abril y mayo), y al finalizar ésta
(noviembre y diciembre).

a) Evaluacion Pre-Intervencion.
Los siguientes instrumentos fueron usados para evaluar a los nifios y nifias:
-TVIP (Test de Vocabulario en Imagenes de Peabody): prueba que no requiere que los examinados
digan nada, sélo apuntar con el dedo a una imagen de cuatro, que representa una palabra dicha por la
examinadora). La confiabilidad test-retest de esta prueba es 0.93.
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-PCNP (Prueba de Comprension Narrativa Preescolar): prueba desarrollada por Strasser, Larrain y
Lissi para este tramo de edad, consistente en un procedimiento para examinar un libro sin palabras, y
19 preguntas literales e inferenciales acerca de la historia). Las respuestas de los nifios y nifias son
anotadas en forma literal por la examinadora y codificados en forma posterior con un puntaje 0, 1 0 2
segun el nivel de coherencia que representan y la cantidad de informacién. El acuerdo intercodificador
para esta prueba fue calculado con el coeficiente Kappa y fue superior a 0.7 para todas las preguntas.
La consistencia interna fue de 0.84 (alpha de Cronbach). ANEXO 8.

-PRUEBAS DE INHIBICION

Aunque en el disefio original comprometido con FONIDE se comprometio sdélo estas dos pruebas en la
evaluacion pre-, el equipo consider6 conveniente agregar dos pruebas de inhibicion conductual por ser
un componente de la funcién ejecutiva muy importante para el aprendizaje en el aula preescolar. Se
pretendia con esto contar con un control adicional para determinar la equivalencia de los grupos y
controlar estadisticamente diferencias de entrada que pudieran contribuir a las diferencias post-
intervencion. Sin embargo, como ha sucedido en otras experiencias con nifios menores de cuatro
afios, las pruebas no se comportaron en forma ideal y es dudoso su valor para esta investigacion. Por
esto hemos decidido no reportar esos datos en este informe. Los resultados de las pruebas, sin
embargo, se encuentran en la base de datos de los nifios y las pruebas mismas se encuentran en los
anexos 9y 10 (PRUEBA DiA-NOCHE ANEXO 9, PRUEBA DIBUJAR LENTO ANEXO 10).

b) Evaluacién Post-Intervencion.

La evaluacion post-intervencién incluyé mas pruebas que la evaluacion pre- por lo cual se evalué a

cada nifios y nifias dos veces. Los siguientes instrumentos fueron usados en este momento para

evaluar el lenguaje de los nifios y nifias al final de la intervencion:

i. TVIP, al igual que la evaluacién pre-intervencion.

il. PCNP, al igual que la evaluacion pre-intervencion.

iii. PRUEBA REMEMORACION DE CUENTOS DE LA BATERIA WOODCOCK-MURNOz. Esta prueba solicita al
nifio o nifla que escuche historias muy breves (entre 4 y 12 frases) y que las repita. Esta prueba
mide la capacidad de repetir una historia o expresion narrativa. La consistencia interna
reportada en el manual de esta prueba es de aproximadamente 0.7 para este rango de edad.

iv. PRUEBA VOCABULARIO DEL WESCHLER INTELLIGENCE PRESCHOOL SCALE. Esta prueba solicita que
los nifios y nifias o nifias definan palabras. Cada palabra recibe un puntaje de 0 a 2 puntos
segun la estructura y contenido de la definicion. La consistencia interna reportada en el manual
de esta prueba va entre 0.78 y 0.84 para el grupo de 4 a 5 afios (la prueba se aplicara en
Diciembre cuando la mayoria de los nifios y nifias tiene al menos 4 afios).

5.3.2 Evaluacion del lenguaje dirigido a los nifios y nifias por los adultos en sala

a) Grabacion
Se grabo el audio de cuatro jornadas de clase en cada sala. Las cuatro jornadas corresponden en
general a los meses de Junio/Julio, Agosto /Septiembre, Octubre/Noviembre y Noviembre/Diciembre.

El procedimiento consistié en dejar una grabadora digital en un lugar central de la sala al inicio de la
jornada y retirarla a la hora del almuerzo. Todas las personas presentes en la sala fueron informadas
de la grabacion y dieron su consentimiento por escrito a la misma, pero dos de las tres personas de
una de las salas del grupo control retiraron su consentimiento para que las grabaciones fueran usadas
con fines de investigacion, por lo que el andlisis del lenguaje dirigido al nifios se realizo con 18 de las
19 salas.
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El que el personal educativo estuviera informado de las grabaciones puede haber afectado su
comportamiento, pero esta es la practica estdndar en observacion de aulas de clase consiste en
informar a los docentes, y el supuesto es que las personas producirdn el comportamiento que piensan
mas adecuado y que esté dentro de su competencia, en forma equivalente entre el grupo control e
intervencion. Consideraciones éticas impiden filmar o grabar la voz de las personas sin su
conocimiento, y por ende es necesario tomar en cuenta este sesgo, que sin embargo debiera ser igual
en ambos grupos. La base de datos de sala se encuentra en el ANEXO 11.

b) Transcripcién
Cada grabacién fue transcrita utilizando el sistema CHAT de transcripcion de lenguaje infantil
(McWhinney, 2000) y adaptado para su uso en el contexto de la sala de clase preescolar. Para ello, se
generd un manual de transcripcion CHAT/FONIDE (ANEXO 12) y se capacitdé a un gran nimero de
transcriptores. Para estandarizar el tiempo evaluado en cada sala, las grabaciones fueron transcritas
hasta el minuto 210 (tres horas y media), momento en el cual la mayoria de las salas comienzan el
almuerzo.

c) Caodificaciéon
Las transcripciones fueron codificadas de dos maneras complementarias. Por una parte, se utiliza el
sistema CLAN de analisis del lenguaje (McWhinney, 2000) para medir en forma automatizada
pardmetros basicos del lenguaje de los adultos. En segundo lugar, se entrend a dos codificadoras para
gue identificaran la ocurrencia de ciertos eventos clave del lenguaje. Para este entrenamiento se
elabor6 un manual de codificacion de transcripciones FONIDE (ANEXO 13). Posteriormente se realizé
un proceso de entrenamiento y estudio del acuerdo inter-codificador con 5 transcripciones. Para este
analisis de acuerdo, cada transcripcion se analizé en base a la unidad de la pagina, para aumentar el
namero de casos. Se trabaj6é con una transcripcion a la vez hasta alcanzar un acuerdo satisfactorio
entre las codificadoras en todos los cddigos (al menos 70% de acuerdo). Posteriormente cada
codificadora codific6 en forma independiente, y las cinco transcripciones utilizadas para el
entrenamiento volvieron a ser codificadas.

Las transcripciones se codificaron en base a las siguientes variables:

VARIABLES EVALUADAS EN FORMA AUTOMATIZADA CON CLAN:
Cantidad de palabras totales emitidas por los adultos en 3 horas y media.
Palabras diferentes en el lenguaje de los adultos en 3 horas y media.
Variedad Léxica de los adultos en 3 horas y media (Type/Token ratio). Una razén entre las
palabras diferentes y las palabras totales.
o Densidad Iéxica del lenguaje de los adultos presente en la sala. La longitud promedio de cada
frase de los adultos.

O O O

i. VARIABLES CODIFICADAS POR PERSONAS ENTRENADAS:

o Numero de Explicaciones en el lenguaje de los adultos. Se considerd una explicacion como dos
frases (clausulas, sintagmas) unidos por una conjuncion (tipicamente para, porque, para que,
por, si-entonces, pero) de manera que se expresa una relacion l6gica entre las dos frases.

o Numero de Discusiones acerca de significados de palabras. Discusiones explicitas que buscan
ensefar el significado de una palabra de baja frecuencia para los nifios y nifias. Para
desambiguar posibles conflictos con explicaciones se dio la instruccién de siempre codificar
como definicién cuando se trataba de dar el significado de una palabra que el codificador
estima que es nueva, es decir que el adulto esta ensefiando (por ejemplo, la frase: “el alicate
sirve para sujetar o apretar cosas” se codificaria como discusion sobre palabras y no como
explicacion, pese a que tiene la palabra “para”). Para aclarar la distincion entre explicaciones y
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discusiones de palabras, en el manual se indico: “También se incluyen aqui [en explicaciones]
las explicaciones de la funcién de los objetos (sirve para, es para, se usa para) cuando los
objetos son conocidos. Si es una palabra que los nifio no conocen, codifique $DEF [discusiones
de palabras] en vez de $EXP [explicaciones]”.

o

Numero de Narraciones de Cuentos. Cuentos leidos.

o Numero de palabras Sofisticadas. Palabras de baja frecuencia en el contexto del aula
preescolar, (al menos un indice de frecuencia sobre 6000 en la lista de frecuencias del espafiol
de la RAE).

o Lenguaje Calido. Elogios, términos carifiosos, refuerzo positivo o esfuerzos por calmar o acoger
un niflo 0 una nifia en momentos de estres.

o Lenguaje Hostil. Ridiculizaciones, insultos, amenazas, o reacciones exageradamente negativas

al comportamiento de los nifios y nifas.

Para la explicacion detallada de cada uno de estos cédigos, por favor consultar el manual de
codificacion de transcripciones.
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5.3.3 Fidelidad de la implementacion.

La fidelidad de la implementacion se evalud en base a tres indicadores escalas independientes que
dan cuenta de la adhesién a la actividad de llenado, y de la adecuacién de la misma, es decir, si el
personal educativo llend la lista con la frecuencia y periodicidad esperada, y si al llenar la lista, estaban
efectivamente haciendo lo que la intervencion pretendia que hicieran.

a) Indicador: Numero de listas
Este indicador consiste en el nUmero total de listas llenadas y enviadas por cada sala entre el inicio y
final de la intervencién. Tomando en cuenta el inicio en la primera semana de Junio y término en la
tercera semana de Noviembre (cuando se dio inicio a la evaluacién post del lenguaje infantil), el total
de semanas fue de 25. El equipo de investigacion solicitd que se llenaran 2 listas semanales, lo que
arroja un total ideal de 50 listas. Sin embargo, muchas veces el personal educativo no cumplioé con
este estandar por diversas razones. Licencias médicas, fiestas, feriados y simplemente la falta de
tiempo fueron obstaculos comunes referidos por el personal educativo para enviar las listas llenadas.
En casos de atraso se le solicitaba al personal educativo que llenara y enviara listas adicionales en la
semana siguiente, pero aun asi ninguna sala cumplié con el maximo de 50 listas, pues se considerd
contraproducente exigir cuatro o mas listas en una semana para compensar, y asi muchos atrasos se
fueron acumulando.

b) Indicador Frecuencia de Envio

Se solicité al personal educativo que cada sala enviara 2 listas a la semana. Como en varias ocasiones
las educadoras se atrasaron en los envios, y éstas recuperaban enviando tres la semana siguiente, se
calculd un puntaje que busca medir la periodicidad con la cual ellas enviaban una listas. Se otorgé 1
punto si es que envio 2 listas 0 mas en una semana, 0 puntos si entregaba 1 lista, y se le restd 1 punto
por semana que no envié nada. Para estandarizar este célculo y no evaluar lo mismo que en el
indicador anterior, se evaluaron sélo 32 listas, que fue el minimo de listas que fue llenado por una sala.
Asi, el maximo puntaje es de 16 si una sala mandé 2 listas semanales.

c) Escala de Comprensién

Para generar esta escala se utilizo la informacion de los cuadernos de campo llenados por el personal
del proyecto durante las reuniones de implementacion y de retroalimentacion. Se generaron 3 criterios
de comprension de la intervencion y se utilizé la informacion de las notas de campo para asignar un
puntaje a cada educadora o técnico en cada criterio.

Los criterios considerados en esta escala son:

I. ENTIENDE LOS EVENTOS DE LA LISTA: Comprende qué significa cada uno de los eventos de
lenguaje de la lista. Algunas evidencias de problemas en este criterio serian: menciona que la
lista se llena solo durante la hora del cuento, o bien, “no se puede saber si los nifios y nifas
escucharon o0 no una explicacion”, o bien, “los nifios y nifias no repiten las palabras que digo,
no las usan”, o bien, “la lista me ayuda a ser mas cuidadosa y decir menos muletillas”. Maximo
1y Minimo 0.

Il. ENTIENDE LA LISTA COMO ESTRATEGIA DE AUTO-MONITOREO: Educadora manifiesta haber
modificado sus practicas a partir de a lo menos 1 de los eventos de la lista. Ejemplos de
evidencia de comprension de este criterio: Dice: “Ahora me preocupo de fijarme en hacer mas
definiciones”; dice: “Ahora uno se da cuenta de que no es necesario cambiar las palabras y
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hacerlas mas faciles, si no que se puede definir la palabra”; dice: “ahora se cuentan mas
cuentos”.

. ENTIENDE LA LISTA COMO ESTRATEGIA DE MONITOREO DE ESTIMULACION INDIVIDUAL: Utiliza la
lista como un instrumento que permite identificar la cantidad de estimulacion linglistica que
recibe cada nifio de su sala. Ejemplos de evidencia de que no utiliza la lista para este fin: dice:
“yo ya conozco al grupo y sé quiénes estan mas bajos”; ejemplos de uso con fin de monitoreo
de oportunidades de los nifios y nifias: “Ahora me fijo mas en los que no ponen tanta atencion,
y los saco después y les cuento un cuento a ellos”; “La lista me obliga a poner atencion en

quiénes estan recibiendo”; “Uno se da cuenta que hay nifios y nifias que son capaces de hacer
mas de lo que uno pensaba’.

5.3.4 Encuesta demografica

Se elabor6 una encuesta demogréfica para evaluar caracteristicas personales y de formacion inicial y
continua del personal educativo. La encuesta se aplico al inicio de la intervencion y media las
siguientes variables: institucion de formacion inicial, edad, afios de experiencia en aula preescolar,
experiencias de capacitacion. Esta encuesta se adjunta en el ANEXO 14.

5.3.5 Cuestionario de Creencias de Lenguaje Oral en el aula preescolar

Se elaboré un cuestionario de creencias sobre el lenguaje oral para ser administrado al personal
educativo al finalizar el estudio. El cuestionario evalla las creencias acerca de la importancia de
diversas experiencias para el desarrollo del lenguaje oral, el rol del lenguaje oral en el desarrollo y la
educacion, la percepcién de que tiene el personal educativo acerca de la precision con que conocen le
lenguaje de los nifios y nifias de su sala, y la frecuencia auto-reportada de uso de distintas
experiencias de lenguaje. El cuestionario se adjunta en el ANEXO 15.

5.3.6 Entrevista grupal a personal educativo grupo de intervencién

Con el objetivo de conocer tanto las percepciones de las educadoras acerca del impacto de la
intervencion, como detalles acerca de la forma de llenar la lista de cotejo, y sugerencias para su
mejoramiento, en el mes de Septiembre se realizé un focus group con el personal educativo de las
salas intervenidas. La actividad se llevo a cabo en la Escuela de Psicologia de la Pontificia Universidad
Catodlica de Chile. Se invité tanto en forma presencial como escrita a todo el personal educativo que
recibié la intervencion, de las cuales asistieron 12 educadoras y técnicos, representantes de 6 de un
total de 10 salas del grupo de intervencion. Para esta entrevista se desarrollé un guién de entrevista
grupal que tocaba los siguientes puntos principales: Percepcion sobre el efecto que tiene la lista en el
personal educativo y en los nifios y nifias; Posibilidades y problemas para Integrar la lista a la rutina;
Percepcién de utilidad de las sesiones y materiales de retroalimentacion y proyecciones/sugerencias
sobre la lista. El guion del focus group se adjunta en el ANEXO 16.
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6. Resultados de Investigacion.

6.1 Comparaciones entre medidas de desarrollo del lenguaje pre y post

La base de datos de las evaluaciones de los nifios y nifias, junto con las demograficas de las
educadoras, se adjunta en el ANEXO 17.

Para comparar el cambio en el lenguaje de los dos grupos, realizamos cuatro regresiones multiples,
una para Vocabulario Receptivo, otra para Comprensién de Historias, otra para Vocabulario Expresivo
y una cuarta para Recuento de historias. De estas cuatro variables, y de acuerdo al disefio original del
estudio, sélo las dos pruebas comprensivas (TVIP Y PCNP) fueron evaluadas tanto al inicio como al
final del estudio. En estos casos, se introdujo como control el puntaje obtenido por cada nifio antes de
la intervencién. En los casos donde la medida post no contaba con una medida pre, utilizamos como
control la medida receptiva de la misma habilidad (vocabulario receptivo para vocabulario expresivo y
comprension de historias para recuento de historias).

Ademas de controlar por el lenguaje al inicio del afio, se control6 por la edad de los nifios y nifias al
inicio del estudio, su sexo, y las siguiente variables de la educadora a cargo de la sala de cada nifio:
edad, afios de experiencia, y tipo de institucién donde obtuvo su titulo profesional de educadora de
parvulos (1=Universidad; O=Instituto). La contribucién de la intervencién se estimé introduciendo una
variable dummy donde el grupo control fue codificado como 0 y el de intervencién, con un 1.

La tabla 2 muestra estadisticos descriptivos de las variables incluidas en las regresiones, y la tabla 3
muestra las correlaciones entre esas variables. La tabla 4 muestra los resultados de las regresiones
para las cuatro variables de desarrollo del lenguaje evaluadas al término de la intervencion.

Las correlaciones bajas pero significativas tanto entre afios de experiencia de las educadoras y las
medidas de vocabulario de los nifios, como entre titulo universitario y vocabulario receptivo y
comprension de historias en el pretest muestran la conveniencia de incluir las variables de
caracteristicas de las educadoras como variables de control en los andlisis de regresiéon. Por otra parte
las correlaciones significativas entre .178 y .702 en las pruebas de los nifios estan en la linea esperada
dada la relacion entre las medidas de lenguaje oral.

Las descriptivas muestran pocas o nulas diferencias brutas en el cambio del vocabulario receptivo y
comprension de historias entre el inicio y fin de la intervencion, por grupo. Es decir, todos los nifios y
nifas, independientemente de su grupo, aumentan en forma similar, aunque los nifios y nifias del

grupo de intervencion aumentan su vocabulario receptivo ligeramente mas que los del grupo control.

Sin embargo, tal como se observa en la tabla 4, las diferencias en el cambio del vocabulario receptivo
entre el grupo control y el de intervencion son marginalmente significativas (p=0.052), a favor del grupo
de intervencion, luego de controlar por la edad de los nifios y nifias y las caracteristicas de la
educadora a cargo de su sala (B=0.106; t=1.956, p=0.052). EIl modelo total de vocabulario receptivo
explica 53,1% de la varianza (F;21,=39.763; p=0.000), del cual el grupo al cual pertenece cada nifio
explica menos de un 1% adicional de la varianza. Como explicamos antes, estos resultados son
exploratorios y no pueden ser atribuidos a la intervencién debido a los problemas de disefio (tamafio
muestral y el hecho que el personal educativo conociera el grupo al cual fueron asignadas).

Por el contrario, el efecto de la intervencion no es significativo para explicar ninguna de las otras
variables luego de controlar por las habilidades de lenguaje de entrada, edad y caracteristicas de la
educadora. De hecho, para las demas variables de lenguaje post-intervencion, los Unicos predictores
con una contribucion significativa son las habilidades de lenguaje pre-intervencion.
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Tabla 2. Descriptivas por grupo entre las variables del estudio

Control Intervencion Total
Variable del Nifio Media DT Media DT Media DT
Meses al Inicio del Estudio 40.6442 3.71802 41.7603 3.61945 41.2444 3.69939
Comprension Narrativa PRE 15.6154 7.01636 15.3223 7.51467 15.4578 7.27393
Comprension Narrativa POST 21.3077 7.43265 20.8678 7.76417 21.0711 7.59901
Vocabulario Receptivo PRE 21.31 11.071 2190 11.438 21.63 11.249
Vocabulario Receptivo POST 29.20 13.395 31.22 12.598 30.29 12.983
Vocabulario Expresivo POST 2.68 612 2.84 .532 2.77 575
Rememoracion de Cuentos POST 9.40 5.371 9.82 5.298 9.63 5.324

Tabla 3. Correlaciones entre las variables del estudio

2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Meses al Inicio del Estudio 325 3127 .335° 314 178" .187 -.245 -196 .039
2. Comprension de Historias PRE 1 587" 5927 5507 .351° .263° -.004 .044 -.203"
3. Comprension de Historias POST 1 468" 5097 .426° 3527 -048 109 -.072
4. Voc. Receptivo PRE 1 .7027 3927 303" .060 .149 -.199"
5. Voc. Receptivo POST 1 .486° .405  -037 .143  -120
6. Voc. Expresivo POST 1 4277 073 .141 -.087
7. Rememoracion de Cuentos POST 1 -.070 .018 .013
8.Edad Educadora 1 .618" -.208"
9.Anos de ExperienciaEducadora 1 .016
10.Titulo Universitario Educadora 1

Nota. *p<0.05 **p<0.01 Ap<0.1



Tabla 4. Modelos de Regresién para las cuatro variables de desarrollo del lenguaje evaluadas al término de la intervencion.

Variable POST Vocabulario Receptivo Comprensién de Historias Vocabulario Expresivo Recuento de Historias

PREDICTOR B Est. t B Est. t B Est. t B Est. t
Sexo (Mujer=1) -.066 -1.409 .065 1.201 .023 .362 114 1.753
Meses al Inicio del Estudio  .082 1.545 .145 2.435* .078 1.104 .070 979
Voc. Receptivo PRE .643 12.250** .340 4.859**
Comp. de Historias PRE 529 9.085** 224 3.199**
Edad Educadora -.210 -3.179** -.110 -1.458 -.007 -.082 -.122 -1.350
Afos de Exp. Educadora 195 3.089** .180 2.544* 110 1.312 .096 1.122
Tit. Univ. Educadora -.088 -1.549 .023 .359 -.037 -.498 -.012 -.149
Grupo (Intervencién=1) .106 1.956" -.036 -.588 .034 470 123 1.665

F.217) 39.763** 19.757** 7.285%* 3.952**

R? 53.1 38.9 16.8 11.3

Nota. *p<0.05 **p<0.01 *p<0.1
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Llama la atencién que en la regresién multiple, las variables edad y afios de experiencia de la
educadora tiene efectos opuestos en el vocabulario receptivo de los nifios y nifias de medio mayor,
cuando se las ingresa en forma conjunta (Beta Edad=-0.210, p=0.02; Beta Experiencia= 0.195,
p=0.02). Sin embargo, vemos por una parte que ambas variables tienen una correlacién bivariada
importante (r=0.618, p=0.000), y por otra, que sélo Experiencia tiene una correlacién bivariada
significativa con el vocabulario receptivo (r=0.153, p=0.032). Este fendmeno se mantiene cuando
conducimos la regresion solo con esas dos variables, por lo que podemos suponer que se trata da
cuenta probablemente de un efecto supresor (Smith, Ager & Williams, 1998) , donde el efecto negativo
de la edad sélo surge al controlar los afios de experiencia. Es decir, a igual experiencia, una mayor
edad del personal educativo es perjudicial para los resultados. También puede tratarse de un
fendmeno debido a la naturaleza no-lineal de la relacién entre edad del docente y resultados
educativos (por ejemplo, Manzi, Strasser, San Martin & Contreras, 2008). Para estimar el efecto
conjunto de las dos variables, conducimos la regresion de Vocabulario receptivo en dos bloques, e
introducimos las dos variables de interés en el dltimo bloque. Este analisis (no mostrado en tabla)
revela que entre las dos variables aportan un 2.6% de varianza explicada (F,,:7=6.018; p=0.003).

6.3. Fidelidad de la Implementacion, Frecuencia de los Eventos de Lenguaje, Oportunidades de
Aprendizaje

6.3.1 Fidelidad de la Implementacion

La tabla 5 muestra los tres indicadores de fidelidad, por sala o por personal educativo segun
corresponda. Cuando existen dos puntajes en una misma sala, es debido a que una persona que
llenaba la lista se retir6é del estudio ya sea por una licencia médica, u otra razén, y se ha indicado el
puntaje de ambas, la que comenzé y la que continud; o bien porque dos personas llenaban la lista'y
asistian a las reuniones de retroalimentacion. Lo que muestra la tabla 5 es una imagen de gran
diversidad en la implementacién de la intervencion. La frecuencia y rapidez con que se enviaban las
listas estuvo afectada en gran medida por la comprension y aceptacion de la lista como un instrumento
Gtil, pero también por factores de tiempo, oportunidad y memoria que podrian convertir a la lista de
cotejo, en la version utilizada en este estudio, en un dispositivo inviable para la realidad del aula
preescolar chilena. Esto sumado a los comentarios obtenidos en las sesiones de retroalimentacion y
en el focus group, sugiere que, incluso si la lista obtiene un impacto en las practicas o en los nifios y
nifias, seria necesario adaptarla un poco mas a la realidad de nuestras aulas e instituciones
preescolares.
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Tabla 5. Indicadores de fidelidad de la implementacién

Compren Comprension Comprension Total

IDde Listas Frecuenci sion de de de Monitoreo Comprension
Sala enviadas a eventos Auto- Individual
de Envio monitoreo

011 37 -1 0 1 0 1
092-1 33 8 0 0 0 0
092-2 1 1 0 2
091-1 37 7 1 0 0 1
091-2 1 0 1 2
111 40 11 1 1 1 3
112 38 7 1 1 1 3
081 35 9 0 0 0 0
101 37 10 1 0 1 2
041 34 11 1 1 1 3
151 36 14 0 1 0 1
152 36 14 0 1 0 1

6.3.2 Frecuencia de Eventos de Lenquaje

En cuanto a lo que revelan las listas llenadas acerca del tipo y cantidad de estimulacién que se ofrece
a los nifios y nifias, esto se analizé a partir del nimero de eventos de lenguaje marcados en las listas
para cada nifio y nifia, usando como maximo las primeras 32 listas enviadas por cada sala (para
estandarizar el maximo de eventos y poder comparar). Por ende, cada nifio y nifia tiene un maximo de
32 eventos marcados. Las figura 1 resume la distribucién de los eventos marcados para cada nifio y
cada nifia.

Como se puede ver, los eventos mas frecuentemente marcados por las educadoras para nifios y nifias
individuales son los receptivos, es decir, eventos en los que el personal educativo dice algo (ensefia
una palabra, explica, lee un cuento), mientras que los eventos donde los nifios y nifias deben
expresarse (contestar una pregunta, usar una palabra ensefiada) son marcados en menor medida.
Esto puede reflejar dos fendmenos. Por una parte, las dificultades que existen en monitorear las
oportunidades ofrecidas a nifios y nifias individuales, uno de los principales problemas observados con
el dispositivo. En este sentido, es mucho mas sencillo para el personal educativo monitorear que ellas
ofrecieron cierta estimulacién al grupo completo, pero mucho mas dificil monitorear si hicieron una
pregunta 0 no a una nifia o un nifio particular. En efecto, el personal educativo comenté en repetidas
ocasiones durante las reuniones de retroalimentacion y el grupo focal, que el monitoreo de lo que cada
nifio o nifia recibe o las oportunidades que tiene de hablar, es extremadamente dificil en una
modalidad de llenado de lista al final del dia.

Por otro lado, la baja frecuencia de los eventos que requieren que el nifio o nifia hable 0 se exprese
respecto de los eventos que requieren que el personal educativo diga ciertas cosas, puede también
reflejar que el personal educativo incorpordé en menor medida este tipo de practicas de oportunidades
expresivas, ya sea por mayor dificultad en la forma de implementarlas o menor repertorio de ideas. Es
decir, es posible que, antes de solicitar que monitoreen la frecuencia de este evento, es necesario
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asegurar que son practicas que existen en las competencias del personal. Mientras que los resultados
de las grabaciones de aula (ver seccién 6.3) sugieren que practicas como ensefiar palabras o dar
explicaciones, si existen en el repertorio del personal educativo, aunque se hacen con poca frecuencia,
la misma evidencia sugeriria que practicas como implementar juegos para que los nifios y nifias usen
las palabras aprendidas, o hacer preguntas dirigidas a la comprensién de una historia, no son parte del
repertorio linguistico del personal educativo, y por ende, mas que un dispositivo tendiente a aumentar
su frecuencia, lo que se necesita es capacitacion tendiente a adquirir la competencia.

Adicionalmente, puede tratarse de un asunto de creencias acerca de la importancia y el rol que tiene lo
gue el nifio o nifia dice y hace, en su propio desarrollo. En una educacion centrada en el profesor,
como la chilena (Facultad de Educacion PUC/MINEDUC, 2011), puede resultar complejo incorporar los
eventos expresivos, comparado con los receptivos.

El otro evento que tiene baja frecuencia es la lectura de cuentos en grupos pequefios, que desde un
principio fue recibida con escepticismo por el personal educativo, en el sentido de que sus condiciones
de contexto no les permitirian separar a los nifios y nifias en grupos de 8 o 10 para compartir un
cuento. Asi, mientras que los nifios y nifias estuvieron expuestos a lecturas en grupo grande un
promedio aproximado de 15 veces en las semanas intervenidas, este promedio fue de 6 veces para el
evento de lectura en grupos pequefios. Aun asi, es rescatable que el personal educativo, pese a su
reticencia inicial, fue capaz de implementar algunas experiencias de lectura de cuentos en grupos
pequefios. Es posible que la lista, al actuar como un recordatorio constante de la importancia de esta
actividad, las haya motivado a buscar formas de poder realizar esto que antes no habian contemplado.
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Figura 1. Frecuencia de eventos de lenguaje por individuo
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6.3.3 Contribucion de la Asistencia v las Oportunidades de Aprendizaje al Cambio en las Habilidades
de Lenguaje

Para identificar si las oportunidades de aprendizaje recibidas por cada nifio tienen incidencia en el
cambio de sus habilidades de lenguaje, se realizé un analisis de regresidn con los nifios y nifias del
grupo de intervencion, utilizando como predictor las oportunidades de desarrollo del lenguaje
proporcionadas por las educadoras, segun lo indicado por ellas en las listas de cotejo.

Debido a las altas inter-correlaciones de los 6 eventos de lenguaje, se decidié formar una escala de
“Oportunidades de Aprendizaje” con ellas, sumando sus valores. La consistencia interna de esta
escala resulté excelente (alpha de Cronbach=0.898). El méximo tedrico de esta escala es 192 (para el
nifio que fue marcado las 32 veces en los 6 eventos) y el minimo es 0. El promedio real fue de 86.49,
con un minimo de 35 y maximo de 175. Este predictor se ingres6 en los modelos de regresibn como un
predictor de las cuatro variables de lenguaje oral al final de la intervencion.

Ademas de las oportunidades de aprendizaje, se ingresé el nimero de inasistencias de los nifios y
nifias como un control adicional para determinar si afectaba el cambio de las habilidades de lenguaje.
Las inasistencias en el grupo de intervencion fueron altas y distribuidas de manera asimétrica:
alrededor de la mitad (51,2%) de los nifios y nifias tuvieron 6 inasistencias o0 menos en los 32 dias en
gue se llend la lista, un 40% tuvo entre 7 y 14 inasistencias en esos 32 dias, y el resto tuvo hasta 20
inasistencias. La media de inasistencias fue de 7,17 con una desviacion tipica de 4,83.

Para identificar la asociacion de las inasistencias y las oportunidades de aprendizaje recibidas por
cada nifio o nifia con el cambio de sus habilidades de lenguaje, se realiz6 un andlisis de regresion con
los participantes del grupo de intervencion, utilizando como predictor las oportunidades de desarrollo
del lenguaje proporcionadas por las educadoras, segun lo indicado por ellas en las listas de cotejo, y
las inasistencias. Debido al tamafio reducido de la muestra (s6lo grupo control), decidimos ingresar
sOlo las variables del nifio en estos modelos.

La tabla 6 resume los resultados de estos modelos de regresién. Como puede verse en la tabla, las
oportunidades de aprendizaje marcadas por la educadora tienen una contribucién marginalmente
significativa (p<0.087) en el vocabulario receptivo y significativa en el caso del vocabulario expresivo
(p<0.015), mas no tiene una contribucién a las dos variables de comprension y recuento de historias.
Las inasistencias por su parte no explican varianza en ninguna de las habilidades de lenguaje medidas
al final de la intervencién, una vez controlados la edad, el sexo y las habilidades de lenguaje oral al
inicio de la intervencion.
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Tabla 6. Modelos de Regresién para las cuatro variables de desarrollo del lenguaje evaluadas al término de la intervencion,
usando como predictores las oportunidades de aprendizaje y las inasistencias.

Variable POST Vocabulario Comprension de Vocabulario Recuento de

Receptivo Historias Expresivo Historias
PREDICTOR B Est. t B Est. t B Est. t B Est. t
Sexo (Mujer=1) -.042 -.614 .080 1.078 .062 731 .076 .876
Meses al Inicio del Estudio .075 1.034 .027 347 .030 .329 59| 1.7947
Voc. Receptivo PRE .668 9.432** 370 4.201**
Comp. de Historias PRE .595 7.682** 321 3.685**
Oportunidades 137 1.726" .044 .505 244 2.475* .015 .145
Inasistencias .091 1.149 -.018 -.212 -.002 -.023 -.067 -.660

F7.217) 21.651* 14.447* 5.915%* 4.669*
R? 48.5 38.6 20.5 16.9

Nota.
** p<0.01; * p<0.05; * p<0.1



6.3 Lenguaje dirigido a las nifias y nifios

Como se explicd en la seccion metodologia, dos de los tres adultos de una de las salas del grupo
control no otorgaron su consentimiento a que las grabaciones fueran utilizadas para investigacién. Por
ende, esa sala no se incluyen en este andlisis. Las otras salas 18 fueron grabadas cuatro veces cada
una, para un total de 72 grabaciones (32 control y 40 experimental), las cuales fueron transcritas y
codificadas de acuerdo a lo descrito en la metodologia. Las 72 transcripciones codificadas se adjuntan
en el ANEXO 18.

La tabla 7 muestra los promedios y desviaciones estandar de las variables de las grabaciones de sala.
Todas las variables se distribuyeron de manera no normal con un importante sesgo hacia los valores
mas bajos (es decir, en muchas grabaciones hubo pocos eventos y en muy pocas grabaciones hubo
muchos eventos). Por esta razon, se optd por comparar los valores de las grabaciones del grupo
control y experimental usando una prueba no paramétrica (Mann-Whitney U).

Como se ve en el analisis, tanto las discusiones sobre palabras como las lecturas de cuentos son mas
frecuentes en las grabaciones del grupo de intervencién que en las del grupo control (discusiones
sobre palabras p=0.02; lecturas de cuentos p<0.026), mientras que las otras caracteristicas del
lenguaje no difieren entre ambos grupos.

Tabla 7. Promedios y desviaciones estandar de cada caracteristica del habla dirigida al nifio en
salas del grupo control y Experimental

Control (N=32) Intervencion (N=40) | Total (N=72)

Media DT Media DT Media DT Mann-

Whitney U
Expresiones de Calidez 25.0000 | 20.137 31.075 21.433 28.375 20.943 518.5
Expresiones de Hostilidad 6.3750 6.282 4.650 4.7423 5.4167 | 5.50736 516.5
Discusiones sobre Palabras 1.3125 2.3751 3.075 4.323 2.292 3.67495 445.0*
Palabras Sofisticadas 2.0313 2.845 2.4500 3.529 2.2639 | 3.22836 609.5
Explicaciones 15.7813 | 11.875 16.500 9.4109 | 16.1806 | 10.50463 572.5
Lecturas de Cuentos .4063 .756 725 .7506 .5833 .76453 465.0*
Frases dirigidas a los nifiosy | 1061.97 | 416.129 | 1138.88 | 507.563 | 1104.69 | 467.544 618.5

ninas

Palabras Diferentes Dirigidas a | 4455.56 | 1775.452 | 4811.13 | 2136.576 | 4653.10 | 1978.761 605.0

los nifios y nifias

Palabras Totales Dirigidas a 877.25 | 256.194 | 911.50 | 276.053 | 896.28 | 266.103 632.5
los nifios y nifias
Densidad Léxica 41973 .57058 4.275 .71370 4.2405 .65074 631.0
Variedad Léxica .210 .041 .205 .0427 .207 .0416 571.0

Nota. *p<0.05 **p<0.01 Ap<0.1
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Adicionalmente, y debido a la naturaleza de los datos, se consider6 adecuado realizar pruebas de chi
cuadrado para determinar si la proporcién de grabaciones donde no se observaba ninguna ocurrencia
de cada evento era diferente entre los grupos control e intervencién. Las variables fueron recodificadas
en forma dicotémica asignando un valor de 1 a todas las grabaciones donde se observé al menos una
instancia del evento, y cero al resto de las grabaciones. La tabla 8 resume esta informacion. Como se
observa en la tabla, este andlisis confirma lo encontrado anteriormente, que la proporcion de
grabaciones donde existen definiciones de palabras y lectura de cuentos es significativamente mayor
en las salas del grupo de intervencion.

Tabla 8. Proporcion de Grabaciones donde se observé al menos unainstancia de cada
interaccion clave

Control | Intervencién | Total | X? P
Discusiones sobre Palabras | 37,5% 67,5% 54,2% | 6,445* | 0.010
Palabras Sofisticadas 65,6% 65,0% 65,3% | 0,003 | 0,578
Lecturas de Cuentos 28,1% 57,5% 44,4% | 6,213* | 0.012
Explicaciones 100% 100% 100% | - -

6.4 Entrevista grupal a Personal Educativo

La transcripcion del grupo focal del personal educativo y el informe del analisis del mismo se
encuentran en los ANEXOS 19y 20. Las educadoras en general valoraron positivamente el programa
recibido. En cuanto al impacto en el quehacer pedagdgico, las educadoras reportaron que la lista de
cotejo les ha permitido implementar en mayor medida las practicas ahi especificadas; y a su vez ha
facilitado el monitoreo de la estimulacién linguistica que los nifios y nifias reciben, informandoles el
grupo de nifios y nifias en los cuales se requiere focalizar e intensificar la estimulacién, ya sea por alta
inasistencia o por bajo logro en lenguaje. En cuanto al impacto en los nifios y nifias, las educadoras
perciben un mayor conocimiento del significado de palabras y un mayor interés por escuchar cuentos.

En cuanto a detalles de la implementacion, hubo consenso en que la forma mas facil es llenar la lista a
mano en formato papel; y que es casi imposible llenar durante o inmediatamente después de ocurridos
los eventos relevantes, lo que puede implicar un registro poco preciso de la informacién. Las
educadoras valoraron las visitas al aula por parte de miembros del programa para resolver dudas y
recibir retroalimentacion respecto al llenado como a los resultados de la lista de cotejo, aunque les
parece conveniente gue este no ocurra en meses tales con actividades adicionales como Septiembre.
La principal dificultad mencionada es el escaso tiempo disponible para completar este registro

6.5 Encuesta de Creencias de las Educadoras al finalizar el Estudio

6.5.1 Creencias acerca del desarrollo y la ensefianza del lenquaje en aula

La informacién acerca de creencias y auto reporte de instruccion en aula, fue recolectada a fines del
proyecto, teniéndose informacion de un total de 19 educadoras (n= 10 en el grupo de intervencién 1y 9
en grupo control) y de 41 técnicos (n=19 del grupo de intervencién y 22 del grupo control).

Cuando solicitamos al personal educativo que de una lista dada reporten las tres acciones
pedagdgicas que consideran mas importantes para promover el lenguaje en nifios de medio mayor, las

! Para una sala tuvimos informacién de dos educadoras, pues una de ellas reemplazé a la otra por licencia médica y ambas
participaron por igual cantidad de tiempo aproximada.
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mayormente mencionadas fueron dar oportunidades para que los nifios hablen y contesten preguntas
(71,7%), incentivar a los nifios a hablar en vez de pedir las cosas con gestos 43,3%, y ensefar el
significado de las palabras (35%). En cambio, las menos mencionadas fueron Ensefiarle el alfabeto
(3,3%), Pedirles que dibujen lo que mas les gust6 de un cuento (5%) y Hablar sobre temas sofisticados
gue permitan discusiones y reflexiones (11,7%). De la lista, dos habilidades fueron promovidas
directamente por el proyecto (Dar oportunidades para que los nifios hablen y contesten preguntas, y
Ensefiar el significado de las palabras). Se encontr6 una diferencia significativa en el promedio
obtenido en el grado de importancia atribuido en ambas habilidades a favor del grupo de intervencién
comparado con el control (M= 1.24 vs. 0.90, p=.04). También construimos una escala que amplia las
acciones del proyecto a otras que la investigacion ha mostrado como relevantes para desarrollar el
lenguaje de nifios de 4 afios: Dar oportunidades para que los nifios hablen y contesten preguntas,
Ensefiar el significado de las palabras, Usar explicaciones en vez de érdenes, Hablar sobre temas
sofisticados que permitan discusiones y reflexiones, y Decir muchas palabras y frases cada dia. En
esta escala hubo diferencias de promedio a favor del grupo de intervenciéon comparado con el control
(M= 1,93 vs. 1,58) pero estas no fueron estadisticamente significativas (p=.12).

Se consulté al personal educativo por la importancia que otorgan a que una vez finalizado el nivel
medio mayor, los nifios logren una lista de habilidades linguisticas (con valores 1 = importante, 2 = muy
importante, y 3 = esencial). Nuevamente se exploré si hubo diferencias de medias en los grupos de
tratamiento en dos escalas. En primer lugar una escala con las habilidades directamente promovidas
por el proyecto (Tener un amplio vocabulario, Entender un cuento, Narrar oralmente una historia y
Entender una explicacion; Cronbach’s alpha=.73), pero los promedios fueron casi idénticos entre los
grupos. Sin embargo, al explorar los puntajes obtenidos, se aprecia que en el grupo de intervencion
hay més variabilidad y mas casos que tienden a marcar el valor 3 (esencial) y menos casos que
tienden a marcar el valor 1 (importante) comparado con el grupo control (Figura 1).

Figura 2. Distribucién de puntajes en escala importancia atribuida al desarrollo de habilidades
de lenguaje segun grupo de intervencion.
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De una serie de preguntas acerca de la importancia atribuida por el personal educativo a la ensefianza
directa en el nivel medio mayor, se encontr6 que dos factores subyacen a las preguntas. Uno acerca
de la importancia de la instruccion directa (3 itemes; Cronbach’s alpha = .58) (que explica el 52,8% de
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la varianza) y otro acerca de la importancia de trabajar en grupo pequefio (1 item). Se cre6 una escala
de Importancia atribuida a la Instruccién Directa, que incluyé los siguientes itemes: “Los nifios de 3 a 4
afios se benefician de la ensefianza directa de palabras nuevas”, “Es suficiente leerle libros a los nifios,
no es necesario que los tomen o manipulen RECODIFICADA”, y “Los nifios antes de los 5 afios
aprenden todo el vocabulario que necesitan en su familia y jugando con sus amigos RECODIFICADA”.
Al explorar si existieron diferencias de promedio segun el grupo de intervencién en esta escala,
encontramos que los promedios son casi idénticos. El item restante (“Importancia de trabajar en grupo
pequefio antes de los 5 afios”) se analizé en forma aislada y encontramos diferencias significativas a
favor del grupo de tratamiento (M= 3,75 vs. 3.27, p=.006).

Creamos una escala denominada “Efecto percibido acerca del nivel de monitoreo del aprendizaje de
los nifos” (incluyendo los itemes Al final del dia tengo mucha claridad de cuales nifios de mi sala
aprendieron una palabra que ensefié, Al final del dia tengo mucha claridad de cuéles nifios de mi sala
comprendieron algo que enseiié, y Al final del dia tengo mucha claridad de cuales nifios de mi sala
pusieron atencion a un cuento que se leyd, Cronbach’s alpha =,77), pero los promedios fueron casi
iguales entre los grupos del estudio. Al explorar diferencias de promedio por itemes, tampoco
encontramos diferencias significativas por grupo de tratamiento.

6.5.2 Frecuencia de implementacion de nucleos de aprendizaje

Respecto a la frecuencia de implementacion del nicleo de lenguaje, el 82,1% de las educadoras y
técnicos reporta abordarlo 5 dias a la semana; el 14,3% aborda el &rea 3 veces por semana, y el 3,6%
lo hace 4 veces. No hubo diferencias significativas en el promedio de implementacion en ningun nucleo
de aprendizaje, segun grupo de intervencion. Sin contar el nlcleo de lenguaje, el siguiente mas
frecuentemente implementado es desarrollo emocional, y el menos de todos es grupos humanos.

7 Conclusiones

7.1 Resumen de Resultados

El andlisis de las habilidades de lenguaje oral de los nifios antes y después de la intervencién muestra
leves diferencias a favor del grupo de intervencion, las cuales alcanzan un nivel de significacién del
10% para vocabulario receptivo, cuando se controla por caracteristicas de la educadora a cargo de la
salay por la edad, sexo y lenguaje de entrada de los nifios.

El analisis de regresion también sugiere que algunas caracteristicas de la educadora a cargo de la sala
se asocian al cambio del vocabulario receptivo durante el afio: a mayor edad de la educadora, menor
aumento en vocabulario receptivo (controlando por los demas caracteristicas de nifio y educadora) y a
mas afios de experiencia, mayor cambio en el vocabulario tanto receptivo como expresivo (también al
controlar por otros predictores).

El analisis regresion que midié la relacion entre los eventos marcados para cada nifio o nifia'y su
progreso en lenguaje, mostrd una asociacion entre la cantidad de veces que un nifio o nifia fue
marcado en la lista y el cambio de sus habilidades de vocabulario (receptivo y expresivo) entre abril y
diciembre. Es posible que esto refleje el impacto de las oportunidades que le otorga el personal
educativo a nifios y niflas de involucrarse en interacciones de lenguaje complejas, pero debe ser
interpretado con cautela ya que no necesariamente se trata de una relacioén causal. Es posible que
aquellos nifios que iban a crecer mas durante el afio, por caracteristicas ajenas a la intervencion, se
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comportaran de maneras que llevaron a las educadoras y técnicos a marcarlos con mas frecuencia
(por ejemplo, los que tenian un mejor vocabulario de entrada participan mas y también aprenden mas
vocabulario, por el llamado efecto mateo).

El analisis de las grabaciones en sala muestra diferencias en la cantidad de cuentos leidos y en las
discusiones sobre el significado de palabras observadas en las salas de los grupos intervencién y
control, a favor del primero. Las diferencias son pequefias pero al analizarlas usando una perspectiva
dicotémica (ocurrié o no ocurrid), son significativas. Esto sugiere que el llenado de la lista habria
influido en la conciencia que tiene el personal educativo de la importancia y necesidad de realizar estas
actividades y por ende en su probabilidad de realizarlas, pese a las demandas cotidianas de una sala
con un gran namero de nifios y nifias pequefios.

Sin embargo, es necesario recordar que hay dos aspectos del disefio que debilitan la atribucion causal
de estas diferencias y las diferencias del lenguaje de los nifios, a la intervencién. Por un lado, el
tamafio de la muestra es pequefio; solo 10 salas fueron asignadas al grupo experimental y 9 a grupo
control, lo cual cuestiona la efectividad de la aleatorizacién en producir grupos equivalentes. En
segundo lugar, el hecho que el personal educativo supiera si habia sido asignado al grupo control o
experimental podria haber causado conductas en cualquiera de los dos grupos que influyeran en la
calidad y frecuencia del lenguaje que dirigieron a sus nifios. Como se explicé antes, este conocimiento
constituye una posible amenaza a la validez ya que las participantes podrian haber actuado de
maneras que afecten sus resultados solo por saber que pertenecian a un grupo u otro, no
necesariamente debido a la intervencion misma. Sin embargo, la literatura especializada en este tipo
de experimentos no desconoce el caracter causal de los resultados, pues ello estd dado principalmente
por la existencia de aleatorizacion de los participantes a las condiciones de tratamiento y por la
existencia de evaluaciones pre y post tratamiento (Murnane & Willet, 2011; Shadish, Campbell, &
Cook, 2002).

Las probabilidades de los otros eventos —explicaciones y palabras sofisticadas- no mostraron
diferencias significativas entre ambos grupos. Se observé que la forma “explicacién”, tal como se
codificd en este estudio, era de una frecuencia media en todas las salas, lo cual podria reflejar una
baja exigencia en nuestro esquema de codificaciéon (se codifican como explicaciones formas que no
son cognitivamente demandantes) o un buen uso de este recurso en el personal educativo en general.

Los eventos antes referidos son oportunidades “pasivas” donde los nifios y niflas escuchan una
discusion sobre una palabra o escuchan un cuento, ya que son tomados de las grabaciones y del
andlisis del habla de los adultos, sin considerar el habla de los nifios y nifias. En cuanto a las
oportunidades “activas”, donde se intenciona que los nifos y nifias produzcan lenguaje, los datos de la
lista misma muestran que fueron mas dificil de influir, pues fueron marcados con poca frecuencia por el
personal educativo. Esto puede deberse a que, al contrario de lo que ocurre con las oportunidades
pasivas, el personal educativo no cuenta con la formacion profesional necesaria para proporcionar
oportunidades e incentivar a todos los nifios a hablar y usar su lenguaje de una manera que estimule el
crecimiento de las habilidades lingtisticas. Por ejemplo, aparte de pedir mas ejemplos de uso de una
palabra recién ensefiada (“¢ de qué mas ustedes se sentirian orgullosos?”; “s,qué mas podemos
ensayar?”), el personal educativo puede no tener mas ideas de como estimular a nifios y nifias de 3
afos a usar las palabras adquiridas en el dia o la semana. En este sentido, una intervencién tendiente
a apoyar a las educadoras para producir mas oportunidades expresivas en los nifios y nifias, requeriria
en forma previa ampliar el repertorio de estrategias que permiten otorgar esas oportunidades. Los
resultados sugieren que si bien el proporcionar oportunidades pasivas es parte de las competencias
actuales del personal educativo y por ende se beneficia de un modelo de recordar y regular la
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atencion, las oportunidades expresivas no son parte de ese repertorio y por ende requieren primero
una capacitacion.

Otra explicacion para la dificultad que revelan las listas en ofrecer oportunidades de lenguaje expresivo
puede ser el formato de grupo grande de la mayoria de las actividades que se realizan en las aulas
observadas y también reportado previamente en aulas desde prekinder a segundo nivel basico
(Facultad de Educacion PUC/MINEDUC, 2011). Al trabajar con grupos grandes puede llegar a ser casi
imposible ofrecer oportunidades de opinar, comentar, preguntar o responder preguntas a todos los
nifios y niflas en forma balanceada. En ese sentido, la necesidad de proporcionar estrategias tanto en
la formacion inicial como continua chilena para poder trabajar pedag6gicamente en grupos pequefios
se vuelve altamente saliente.

La informacién cualitativa de implementacion sugiere que la lista influye en el recuerdo de las
experiencias clave, y también provoca una percepcion méas positiva de las competencias linguisticas
de los nifios mas inhibidos, que sin el incentivo de la lista tienden a pasar desapercibidos y se asume
gue tienen pocas competencias de lenguaje. La intervencion no parece haber contribuido a monitorear
la estimulacion recibida por nifios y nifias individuales. Un problema importante fue la dificultad en
recordar al final del dia lo que sucedié con nifios y nifias individuales.

7.2 Dificultades y Sugerencias de Implementacién

En base a los resultados de llenado de lista y grabaciones en sala, asi como a los resultados
cualitativos, se concluye que la lista de cotejo cumplié su funcién de recordar al personal educativo
acerca de la importancia de leer cuentos y ensefiar palabras nuevas, y aumentar asi la ocurrencia de
estas valiosas interacciones. Esta interpretacién se hace con cautela al tener en cuenta los problemas
del disefio que se mencionan mas arriba.

Sin embargo, otros objetivos de la lista parecen no haberse cumplido a cabalidad. Por una parte, el
personal educativo encontré dificil dar oportunidades a nifios y nifias individuales o grupos pequefios
para que usaran el lenguaje. Nuestra interpretacion es que la formacion inicial del personal educativo
no les ha entregado un reportorio suficiente de estrategias de desarrollo del lenguaje expresivo que les
permita estimular a los nifios a contestar preguntas de alta demanda cognitiva, usar las nuevas
palabras aprendidas, o hacer preguntas y comentarios sobre un cuento, por ejemplo.

Por otro lado, la funcién de monitoreo individualizado —que la lista le diera al personal educativo una
nocién de cuanta estimulacion lingliistica recibia cada nifio- tampoco parece haberse logrado. Esto
parece haberse debido a la gran cantidad de nifios y nifias a monitorear, combinado a la dificultad en
identificar si los nifios y nifias o nifias produjeron o no una respuesta, y al tiempo transcurrido desde el
momento en que ocurre el evento y el momento de llenado de la lista.

Adicionalmente, esta funcién de monitoreo individualizado se vio obstaculizada por el habito previo del
personal educativo de usar listas de cotejo para evaluar las competencias de los nifios y nifias, lo cual
hizo que les costara visualizar esta lista de cotejo como un instrumento de monitoreo de la
estimulacion proporcionada; en efecto, muchas tendian a referirse a las marcas individuales como
formas de evaluar el nivel de desarrollo del lenguaje de nifios y nifias, y no como formas de monitorear
las oportunidades de aprendizaje otorgadas.

Algunas mejoras sugeridas para un dispositivo que cumpla mejor estos dos objetivos surgen de los
comentarios de las educadoras, y otras de nuestras propias reflexiones y andlisis de estudios recientes
similares a este (York & Loeb, 2014).
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a) Para mejorar la funcién de elevar la cantidad de oportunidades de lenguaje expresivo:

e Entregar y practicar un repertorio de actividades que ofrezcan oportunidades de usar palabras
nuevas.

o Entregar y practicar un repertorio de preguntas de alta demanda cognitiva y de contextos donde
ellas tienen alta probabilidad de ser usados (ej. discusiones, lecturas, experimentos, paseos).

b) Para mejorar la funcién de monitoreo individualizado de estimulacion recibida por nifios y nifias
individuales:

e Cambiar el item de monitoreo desde la conducta de los nifios y nifias (ej. “el nifio o nifia usé una
palabra recientemente aprendida”) al monitoreo de la pregunta u oportunidad ofrecida (ej. “di al
nifio o nifa la oportunidad de usar una palabra recientemente aprendida”).

¢ Reducir el nimero de nifios y niflas monitoreados cada dia a 6 o 7, de manera que en una semana
se monitoree la estimulacion ofrecida a todos los nifios y nifias de la sala, pero que cada dia se
monitoree s6lo a unos pocos.

e Crear un dispositivo que permita ser llenado en el momento mismo en que ocurre la interaccién con
cada nifio o muy cerca en el tiempo (ej., un papeldgrafo pegado en un muro de la sala, o0 una
aplicacién en un Tablet o teléfono movil).

8. Recomendaciones para la formulacion de politicas publicas.

Estos resultados sugieren que el personal educativo de los niveles de medio mayor de los jardines
gratuitos tiene las competencias necesarias para producir por ejemplo, definiciones de palabras o leer
cuentos, pero que la frecuencia de estas conductas podria estar limitada por ciertas barreras
comportamentales como la sobrecarga cognitiva y la falta de conocimiento de cuéles experiencias son
mas relevantes para el desarrollo.

Si bien es cierto que el lenguaje y capacitacion del personal educativo establecen un techo para su
capacidad de ofrecer estimulacion linglistica de alta calidad, el estudio muestra que para efectos de
algunos tipos de estimulacion, las competencias del personal son suficientes, pero que existen
barreras contextuales que reducen la calidad de la estimulacién proporcionada.

En términos de politica publica esto implica que, ademas de proporcionar capacitacion para mejorar el
repertorio de estrategias, y elevar el nivel de lenguaje de los adultos presentes en el aula, es
importante y efectivo retirar o reducir algunas barreras que impiden el despliegue de todo el potencial
pedagdgico de los adultos, y que esa accién por si misma permite obtener resultados rapidos y costo
efectivos en conductas que sabemos tienen un tremendo impacto en el lenguaje de los nifios y nifias.
Si a través de una simple lista, con un componente minimo de capacitacién, y tomando en cuenta las
dificultades enfrentadas en el proyecto, pudimos observar cambios en el personal educativo y algunos
cambios incluso en el lenguaje de los nifios, es posible que un dispositivo mejorado con las
modificaciones arriba descritas pueda producir suficientes cambios para impactar sustantivamente en
el lenguaje de los nifios y nifas.

La recomendacion principal de politica es el analisis de las barreras contextuales que reducen la
calidad y cantidad de lenguaje que el personal educativo dirige a los nifios y nifias, y el disefio de
dispositivos que puedan reducir estas barreras.
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b)

b)

d)

A continuacion se presentan sugerencias para reducir algunas de las barreras que pudimos observar
durante la implementacion del proyecto:

Facilitar el trabajo en grupos pequefos, ya sea reduciendo el nimero total de nifios por sala,
aumentando el personal educativo en la sala, o capacitando al personal educativo para poder tener
momentos del dia donde un adulto pueda interactuar de cerca con un maximo de 10 nifios (ideal es 8),
lo cual propicia y facilita enormemente el tipo de interacciones que realmente potencian el desarrollo
del lenguaje. El grupo grande, aunque existan muchos adultos por sala, aumenta las demandas
cognitivas y de atencion del adulto, y reduce su sensibilidad y su capacidad de responder
contingentemente y en forma individualizada a nifios y nifias. Se debiera enfatizar la atencion y trabajo
en grupos pequefios monitoreados diferencialmente por los adultos.

Los programas de formacion inicial de personal educativo, asi como las bases curriculares y otros
documentos curriculares, deben enfatizar que uno de los principales roles del personal educativo es
proporcionar suficiente y adecuada estimulacion linglistica y cognitiva, durante toda la jornada. La
divisién que sugieren algunos documentos curriculares entre areas de aprendizaje segmenta el dia 'y
sugiere que el aprendizaje ocurre en momentos especiales del dia destinados especificamente a eso,
lo cual es inconsistente con lo que conocemos sobre el desarrollo infantil, particularmente con la
sugerencia de la investigacion que la interaccion natural y el aprendizaje lidico es un escenario
propicio cuando se combina con una instruccion explicita (Harris, Golinkoff, & Hirsh-Pasek, 2011). En
base a nuestras reuniones de retroalimentacion, pudimos observar que una gran dificultad para el
personal educativo fue comprender los tiempos de rutina (saludo, higiene, colacién, patio) como
tiempos donde se puede ofrecer estimulacion linglistica a los nifios y nifias. La recomendacion es que
los programas de formacion inicial, continua y los documentos curriculares transmitan una visién de
interacciones positivas y estimulantes que pueden darse durante toda la jornada.

Potenciar el tiempo que pasa la educadora (profesional) en contacto directo con los nifios. Una barrera
gue observamos es que la educadora se hace cargo de la mayoria de los aspectos administrativos del
centro, especialmente cuando cumplen labores directivas, quitandole tiempo presencial con los nifios y
nifias. La educadora, por su formacion, es la que cuenta con mayor informacion, repertorio y
competencia linglistica. Su tiempo deberia privilegiarse como modelo y recurso lingliistico para los
nifios y nifias, no como recurso de gestion. Identificar elementos de gestién que puedan ser
eliminados, automatizados, o delegados en personal con menor formacion para permitir que la
educadora pase la mayor cantidad de tiempo posible en contacto directo con los nifios.

Mejorar la cantidad, calidad y el acceso a libros infantiles en las salas de medio mayor. Es notable que
tantas salas no hayan leido cuentos durante la jornada grabada. Nos consta que todos los jardines
contaban con libros de cuentos en suficiente cantidad para leer con cierta frecuencia, pero a veces
estos libros no estaban facilmente accesibles al personal educativo como para incorporarlos con fuerza
a la rutina (por ejemplo, no esta en la sala, no estan visibles, estan bajo llave, estan en un badul). Este
aspecto debiera ser monitoreado por personal directivo de los centros y parte de las supervisiones de
sala en las instituciones educativas.

Establecer mecanismos (posters visibles en sala, listas de cotejo que hay que llenar diariamente o
semanalmente, mensajes de texto, correos electronicos, etc.) que recuerden y resalten en forma
dramética la importancia de un nimero pequefio de experiencias de lenguaje que son clave para el
desarrollo. En el estudio de York y Loeb (2014) con padres, los mensajes de texto enviados a las
familias se dividian en tres tipos: Mensajes “Fact” (hecho), que informaban a los padres de la
importancia o el impacto de una determinada actividad o experiencia; mensajes “Tip” (consejos)
dirigidos a aumentar la autoeficacia a través de entrega de estrategias o ideas concretas; y mensajes
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f)

de “Growth” (crecimiento) dirigidos a reforzar y apoyar a los padres en el uso de las estrategias.
Nuestros resultados muestran igualmente que el personal educativo fue capaz de proporcionar ciertas
experiencias al informarles que estas eran importantes (fact), y darles estrategias concretas a través
de las reuniones de retroalimentacion (tip), ademas de incluir el mecanismo de la lista que las obligaba
a reflexionar sobre si habian proporcionado estas experiencias 0 no. Es notable que al inicio de la
intervencion no existiera una conciencia fuerte y clara de la naturaleza esencial de la lectura de
cuentos y ensefianza explicita de vocabulario para el desarrollo lingtiistico. Este aspecto debe ser
evaluado en relaciéon a los contenidos de las mallas de formacion inicial y continua de educadoras y
técnicos de péarvulos.

Incorporar en los cursos de evaluacion tanto de la formacién inicial y continua de educadoras y
técnicos en parvulos la distincion entre instrumentos de evaluacion acerca del desempefio o logro de
los nifios, versus instrumentos que sirvan para analizar y retroalimentar la propia practica, como es el
caso de la lista de cotejo probada en este proyecto. En las instancias de retroalimentacion era notoria
la dificultad del personal educativo para distinguir ambos tipos de evaluacién al confundir el sentido de
la lista de cotejo como un instrumento de evaluacion de los nifios. Incorporar instrumentos que faciliten
la funcién de monitoreo de las oportunidades de aprendizaje que la misma educadora brinda es un
cambio cultural necesario hoy en dia que contribuira a profesionalizar el rol de la educadora de
parvulos. Con esto nos referimos a la necesidad de promover la revisién de la propia practica
pedagodgica como un habito e incorporar en el andlisis de los aprendizajes que logran los nifios no solo
el rol que juegan las caracteristicas de los nifios y sus familias, sino también el efecto que tiene su
propia practica.
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Presentacién Power Point charla inicial a todo el personal educativo
Lista de Cotejo

Manual de llenado de la lista de cotejo.

Cuadernillo de ejercicios de aplicacién de llenado de la lista.

Ejemplo de informe de retroalimentacion

Hojas de sugerencia utilizadas en las reuniones de retroalimentacion.
Poster para salas grupo Intervencion.

PCNP (Prueba de Comprension Narrativa Preescolar)

Prueba Dia-Noche de Inhibicion Cognitiva

Prueba Dibujar Lento de Inhibicion Motora

Base de datos de sala

Manual de transcripcion CHAT/FONIDE

Manual de codificacién de transcripciones

Encuesta demogréfica personal educativo.

Cuestionario de Creencias de Lenguaje Oral en el aula preescolar
Guion de entrevista grupal (focus group) con Personal Educativo
Base de datos SPSS de las evaluaciones pre-intervencién de nifios y nifias
Archivo comprimido de Grabaciones Codificadas

Transcripcion Entrevista Grupal (focus group)

Informe de Analisis Entrevista Grupal (focus group)
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