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Gestion del Tiempo en 12 Salas Chilenas de Kindergarten: Recreo,
Colacion y Algo de Instruccion

Time Management in 12 Chilean Kindergarten Classrooms: Recess,

Snack and a Little Teaching

Katherine Strasser, Maria Rosa Lissi y Macarena Silva
Pontificia Universidad Catolica de Chile

Este estudio examiné la gestion del tiempo en 12 salas de kindergarten chilenas de la Region Metropolitana
pertenecientes a 9 establecimientos de diversos tipos de dependencia y niveles socioeconomicos (NSE). Para ello
se realizo un total de 33 observaciones en las 12 salas (promedio de duracion de 197 minutos) y se determiné en
qué tipo de actividades se invertia el tiempo. Mas de la mitad de la jornada en las salas de la muestra se dedico a
actividades no instruccionales, como juego inestructurado, colacion (merienda) y manejo conductual. El tiempo
dedicado a actividades instruccionales no se distribuy6 de acuerdo a los hallazgos actuales sobre las actividades
mas productivas para el desarrollo de los nifios. Estos resultados fueron independientes del tipo de dependencia y
NSE de los establecimientos.
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This study examined time management in 12 kindergarten classrooms from 9 Chilean schools with diverse sources
of funding and socioeconomic status (SES). We conducted 33 observations in the 12 classrooms (average duration
197 minutes), and determined the amount of time devoted to different activities. More than half of the time in these
classrooms was spent in non-instructional activities such as recess, snack, and managing the children’s behavior.
Additionally, the distribution of instructional time is not in accordance with current findings regarding the activities
that are more fruitful for children’s development. These results are independent of the schools’ source of funding

and SES.
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Introduccidn

La educacion preescolar ha sido objeto de una
creciente atencion, tanto por parte de educadores
como de psicologos, debido al impacto que esta
ha mostrado tener tanto en el desarrollo cognitivo
y socio emocional de los nifios como en su futuro
éxito escolar. Los estudios internacionales han mos-
trado que diversas caracteristicas de la atencion que
reciben los nifios en la etapa preescolar -cantidad de
horas, cantidad y calidad del lenguaje dirigido al
nifio, nimero de nifios por adulto, materiales, for-
macion de las educadoras, entre otras- se relacionan
con variables de desarrollo lingtistico, cognitivo y

emocional en forma concurrente y también en forma
longitudinal (National Institute of Child Health and
Human Development [NICHD], 2000). Ademas de
estos hallazgos generales sobre el efecto del cuidado
temprano en el desarrollo psicologico, investiga-
dores interesados en el éxito escolar posterior han
encontrado que también ciertas caracteristicas de la
educacion recibida en los lltimos afios de la educa-
cion preescolar -a partir de los cuatro afos, lo que
en Chile se conoce como prekinder y kinder- pueden
tener un impacto en ciertas habilidades relacionadas
con la adquisicion de la lectoescritura en los prime-
ros afios de la ensefianza primaria (Connor, Morrison
& Slominski, 2006; Strasser & Lissi, en prensa).
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A partir de los estudios internacionales, hoy
sabemos que el efecto positivo de la educacion pre-
escolar sobre el desarrollo cognitivo y el rendimiento
escolar se encuentra estrechamente ligado a la cali-
dad del programa que se imparte (NICHD, 2000).
Rolla y Rivadeneira (2006) plantean que existen
elementos estructurales y de proceso asociados a la
calidad de la educacion preescolar impartida. Entre
los elementos estructurales se encontraria el nime-
ro de alumnos por profesor y la existencia de una
adecuada fiscalizacion que asegure que se cumplan
ciertas normativas basicas como seguridad, higiene
y nutriciéon. A su vez, es recomendable contar con
educadores bien preparados y en condiciones labo-
rales adecuadas, junto con la existencia de normas
sobre los materiales, libros y juguetes necesarios
(NICHD, 2000). En la otra arista, algunos elementos
importantes de proceso serian, segiin Rolla y Riva-
deneira (2006), el equilibrio entre las actividades
dirigidas por la profesora y las de libre eleccion de
los nifios; el uso de preguntas y cuestionamientos
dirigidos a los nifios; un énfasis en el desarrollo del
lenguaje y las habilidades cognitivas; ensefianza
de elementos de la cultura escolar y un respeto por
los alumnos, ofreciéndoles la posibilidad de tomar
ciertas decisiones.

Una parte de la calidad de la educacion prees-
colar esta determinada por la cantidad de estimu-
lacion a la que estan expuestos los nifios. Meijnen,
Lagerweij y de Jong (2003) establecieron que, entre
los elementos importantes para recibir una educa-
cion de calidad, se encuentran las oportunidades de
aprendizaje ofrecidas y el tiempo destinado a las
tareas de aprendizaje. A su vez, Ackerman y Barnett
(2006) demostraron que la longitud de la jornada
tenia un efecto en los aprendizajes, resultando be-
neficiados quienes asistian a establecimientos con
jornadas educativas mas prolongadas. Los cambios
se presentaron en las competencias de lenguaje oral
y escrito y en matematicas. Es interesante destacar
que Ackerman y Barnett (2006) incluyeron escuclas
de igual tipo de dependencia, del mismo distrito, que
presentaban profesores con similares calificaciones,
asi como, también, con una cantidad equivalente de
alumnos por sala, lo cual refuerza el hallazgo que
mayor tiempo instruccional repercute positivamente
en el aprendizaje.

De lo anterior se desprende que, si bien la calidad
de la ensefianza es un aspecto critico para el apren-
dizaje, lo es también el tiempo que se emplea en dis-
tintos tipos de actividades. ;En qué debe invertirse
ese tiempo para que se observen los efectos positivos

antes citados? De todos los aspectos mencionados
anteriormente, el énfasis en la estimulacion de las
habilidades de lenguaje oral y escrito es uno de los
que ha recibido mayor apoyo en la literatura, tanto a
nivel tedrico como empirico (NICHD, 2000; Ramey
& Ramey, 2006; Rolla & Rivadeneira, 2006). Uno de
los principales aportes que puede hacer la educacion
preescolar a los niflos de sectores desaventajados
es proporcionarles oportunidades de desarrollo lin-
giiistico y cognitivo que los dejen mejor preparados
para enfrentar los desafios de la educacion primaria.
Igualmente, la evidencia procedente de los estudios
del desarrollo del lenguaje en infantes y preescolares
muestra que existe una relacion positiva entre la can-
tidad de estimulo lingiiistico (medido en unidades
de tiempo o en nimero de palabras) y la adquisicion
de diversos aspectos del lenguaje (adquisicion de
palabras o construcciones especificas) (Naigles
& Hoff-Ginsberg, 1998; Rowe, 2008; Tomasello,
2006; Valian & Casey, 2003). Asi, la proporcion de
la jornada preescolar que se dedica a actividades que
permiten esta interaccion lingiistica es relevante
para conocer las oportunidades que tienen los nifios
de estar expuestos al tipo de estimulacion requerida
para desarrollar su lenguaje. Las actividades en las
que el adulto no tiene un rol de interaccion verbal
con los nifios, como el juego libre no supervisado, no
ofrecen esta oportunidad a menos que las profesoras
o cuidadoras aprovechen estas oportunidades para
interactuar con los nifios.

Connor et al. (2006) estudiaron las actividades
especificas realizadas en las aulas preescolares y su
relacion con la adquisicion de ciertas habilidades de
lenguaje, como reconocimiento de las letras y au-
mento del vocabulario. Sus resultados mostraron que
existia una gran variabilidad entre las salas de clases
participantes en el estudio, en relacion a la cantidad
y tipo de oportunidades de aprendizaje. Una mayor
cantidad de tiempo instruccional de alta calidad en
un preescolar se relaciona con mejores habilidades
de lenguaje y alfabetizacion emergente. En este es-
tudio esta relacion fue mayor en los alumnos con un
nivel de entrada mas bajo, es decir, se beneficiaron
mayormente del tiempo instruccional quienes pre-
sentaban menores habilidades al inicio. Resultados
similares se obtuvieron en los analisis realizados
con los datos recogidos por el Early Childhood
Longitudinal Study, un estudio masivo de mas de
8.000 nifios anidados en mas de 1.900 salas de kin-
dergarten en Estados Unidos. Este estudio mostro,
entre otras cosas, que los niflos que asistian a clases
donde se le dedicaba mas tiempo a la instruccion en
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lenguaje oral y escrito mostraban mayores ganancias
durante el afio escolar en medidas de alfabetizacion
emergente, aun luego de controlar otros efectos
como el tamafio de la clase, la edad del nino, sus
habilidades de entrada y su nivel socioeconomico
(NSE) (Walston & West, 2004).

Entre las actividades mas importantes de len-
guaje que se realizan en el preescolar se cuentan
todas aquellas que desarrollan el vocabulario de
los nifios, especialmente la lectura de cuentos, la
ensefianza directa de palabras nuevas y el proveer
multiples oportunidades para que los nifios pro-
fundicen su comprension de los significados de las
palabras nuevas (Beck, McKeown & Kucan, 2002)
y aquellas que permiten el acercamiento de los
nifios a elementos del lenguaje escrito -conciencia
fonoldgica, estructura narrativa, usos del lenguaje
escrito, alfabeto (McGee & Richgels, 2003).

Todo lo anterior es consistente con la investiga-
cion realizada en otros niveles del sistema escolar,
especialmente la ensefianza primaria, en la que
también el uso eficiente del tiempo y el énfasis en
las habilidades de lenguaje son predictores de la
efectividad de una escuela (Bellei, Mufioz, Pérez
& Raczynski, 2003; Martinic, 1998). Estudios
realizados en Chile y en el extranjero han mostrado
que las escuelas que logran buenos resultados en
sectores de pobreza son aquellas donde existe un
alto foco en los aprendizajes y en el uso adecua-
do del tiempo en funcion de ellos. El tiempo se
aprovecharia en estos establecimientos con gran
intensidad y de la forma mas eficiente posible,
estando los alumnos involucrados gran parte del
tiempo en actividades de aprendizaje (Bellei et
al., 2003; Edmonds, 1979; Maughan, Mortimore,
Ouston & Rutter, 1979).

Sin embargo, pese a la evidencia que existe sobre
la importancia de la gestion eficiente del tiempo en la
sala de clases, es sabido que esta es un area deficiente
en muchos establecimientos educacionales en nues-
tro pais y en otros paises latinoamericanos, a nivel
primario y secundario. En un estudio sobre el uso
del tiempo instruccional en Latinoamérica, Martinic
(1998) concluye que existe una gran diferencia entre
el tiempo que se asigna oficialmente a la instruccion
y el que efectivamente se dedica a ella. Por ejemplo,
un estudio en México mostrd que un 27% del tiempo
se dedicaba a actividades de ensefianza, mientras que
un 33% se utilizaba en actividades de organizacion
(Ezpeleta & Weiss, 1994, citado en Martinic, 1998).
Parra y Tedesco (1981, citado en Martinic, 1998)
observaron en una investigacion en Colombia que

mas del 50% del tiempo escolar se utilizaba en ac-
tividades fuera del aula y en la realizacion de otras
actividades, como la preparacion de festivales y
actos civicos. En un estudio realizado en Chile por
Himmel (1984, citado en Martinic, 1998) se encon-
tré que las clases tardan en comenzar en promedio
nueve minutos y en la mayoria de los casos finalizan
por una interrupcion.

Los estudios anteriores presentan un cuadro
desalentador de la gestion del tiempo en la educa-
cion primaria en Latinoamérica. ;Qué sucede con
el uso del tiempo en el aula preescolar? En contraste
con el creciente interés en la educacion preescolar
en nuestro pais, se cuenta con poca informacion
acerca de la situacion actual de esta. Esto constituye
un problema, dado el reciente impulso para desa-
rrollar politicas educativas y sociales que apuntan
a la educacion preescolar como un mecanismo para
fomentar la equidad de oportunidades educativas
para los nifios de sectores desaventajados. La pro-
puesta de aumentar la cobertura de la educacion
preescolar, por ejemplo, requiere para su adecuada
canalizacion que los disefiadores de politicas cuenten
con informacion confiable acerca de los factores que
pueden afectar la implementacion de programas
preescolares de calidad en nuestro contexto nacional
y su impacto en sectores de pobreza. Sin embargo,
lo que sucede a nivel preescolar en nuestro pais es
en gran medida un misterio para los investigadores,
padres y disefiadores de politicas ptblicas. Sabemos
poco acerca de lo que ocurre en las salas preescolares
en Chile y Latinoamérica pero, basados en lo que
ocurre en educacion primaria, podemos suponer
que en general el tiempo se gestiona de manera
poco efectiva. En Costa Rica, Rolla, Arias y Villers
(2005) encontraron que el foco de la instruccion en
kindergarten estaba en la socializacion y el juego
inestructurado, mientras que en Chile, Valenzuela
(2005) estudio nueve salas de kindergarten de San-
tiago, indagando en qué actividades invertian las
profesoras de kinder el tiempo destinado a ensenar
lenguaje y observo que gran parte de este era uti-
lizado en conversaciones, siendo estas ultimas las
actividades de lenguaje mas frecuentes. Este Giltimo
estudio incluy¢ establecimientos de diferente NSE y
tipo de dependencia. En un estudio chileno reciente-
mente publicado, Eyzaguirre y Fontaine (2008) dan
cuenta del tipo de actividades de lenguaje y lectura 'y
el tiempo dedicado a estas en las salas de clases de
kindergarten, 1°y 2° basico en 13 escuelas con dis-
tintos niveles de desempefio (alto, medio y bajo) en
evaluaciones nacionales (SIMCE). Especificamente
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en lo que respecta a kindergarten, las autoras indican
que la estimulacion del lenguaje es débil en todas las
escuelas y el contacto con la lectura es escaso. Por
ejemplo, en ninguna de las salas existia un rincon de
lectura con libros al alcance de los nifios. También
encontraron que las diferencias en tiempo de lectura
(a favor de las escuelas con mas alto SIMCE) eran
mas acentuadas en kinder y 1° basico.

Dada la importancia de la instruccion y el
tiempo que en ella se utiliza, resulta de gran rele-
vancia profundizar en la investigacion respecto a la
forma en que se gestiona el tiempo en la educacion
preescolar en Chile. El presente estudio busca
contribuir a formarnos una idea mas completa de
como se gestiona el tiempo en el aula preescolar en
Chile, particularmente en el nivel de kindergarten,
y comparar lo que esta sucediendo en las aulas de
kindergarten de nuestro pais con lo que sugieren los
criterios actuales acerca de lo que debe ofrecer una
educacion preescolar de calidad. Con esta finalidad,
se observaron 12 salas de clases pertenecientes
a 9 escuelas de la Region Metropolitana, para
determinar a qué actividades y en qué cantidad y
frecuencia estaban expuestos los nifios durante la
jornada pedagdgica.

Método
Participantes

Las salas de clase participantes fueron reclutadas
durante el afio 2005 en el contexto de un proyecto
mayor (Proyecto FONDECYT N° 1040757), y con-
sistieron en 12 aulas de kindergarten y sus profesoras
respectivas, pertenecientes a 9 establecimientos
educacionales urbanos de la Region Metropolitana.
Las aulas se seleccionaron buscando la partici-
pacién de escuelas de distintos NSE y fuentes de
financiamiento, asi como distintos resultados en la
prueba SIMCE. Asi, la muestra intencionada estuvo
compuesta como sigue:

1. Cuatro salas de clases pertenecientes a tres es-
tablecimientos publicos, dos de ellas de NSE
bajo y dos de NSE medio-alto. Uno de los es-
tablecimientos obtuvo puntajes SIMCE supe-
riores a los de su grupo socioecondémico y los
otros dos, inferiores.

2. Cuatro salas de clases pertenecientes a cuatro
establecimientos particulares subvenciona-
dos, uno de ellos de NSE medio-alto, dos de

NSE medio-bajo y uno de NSE bajo. De es-
tos establecimientos, tres obtuvieron puntajes
SIMCE superiores al promedio de su grupo
socioecondémico y el otro obtuvo un puntaje
inferior.

3. Cuatro aulas pertenecientes a dos establec-
imientos privados, ambos de NSE alto. Uno
de los establecimientos obtuvo un puntaje
SIMCE superior al promedio de su grupo y el
otro, inferior.

Instrumento

Las variables instruccionales de kindergarten
fueron medidas utilizando una version traducida
y adaptada de la pauta desarrollada por Connor,
Morrison y Griffin (2002), la cual fue disefiada
para estimar la cantidad de tiempo destinada a las
distintas actividades durante la jornada de clases.
La pauta se adaptd en base a aplicaciones piloto
que mostraron algunas diferencias con la realidad
chilena, y ademas se incluy6 mayor detalle en las
actividades de lenguaje, por considerarse uno de los
focos mas importantes de la instruccion.

La pauta adaptada consta de un total de 63 acti-
vidades, agrupadas en las siguientes categorias:

1. Actividades anteriores a la lectura (4 activi-
dades)

2. Actividades de lectura (10 actividades).

3. Actividades posteriores a la lectura (3 activi-
dades)

4. Actividades de alfabeto y conciencia fonold-
gica (4 actividades)

5. Actividades de vocabulario (1 actividad)

6. Actividades de convenciones formales (2
actividades)

7. Actividades de escritura (13 actividades)

Actividades de lenguaje oral (11 actividades)

9. Otras actividades instruccionales (7 activi-
dades)

10. Actividades no instruccionales (8 activida-
des).

>

La pauta esta disefiada para ser aplicada en vivo
o en video, y requiere que el observador registre el
tiempo de inicio y término de todas las actividades
observadas que duren al menos un minuto. Poste-
riormente, el observador debe decidir a qué actividad
de la pauta corresponde cada actividad registrada, y
calcular los tiempos totales de cada una.
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Variables

Las actividades descritas en la pauta se reagru-
paron en nuevas categorias para los analisis estadis-
ticos, con la finalidad de organizar la informacion
de manera mas significativa para el propoésito de
este estudio. Asi, las variables examinadas en este
estudio quedaron como sigue:

Actividades instruccionales. Definimos como
instruccionales todas aquellas actividades que
tienen un proposito de ensefianza o estimulacion
discernible, y que son dirigidas por uno de los adul-
tos en la sala de clase. Estas incluyen actividades
de lenguaje, lectura y escritura (lectura de libros
y todas las actividades relacionadas, actividades
con letras y/o sonidos, instruccion de vocabulario,
convenciones del lenguaje escrito, actividades de
escritura emergente y actividades de lenguaje oral,
como discusiones, canciones o poesias), y también
otras actividades instruccionales relacionadas con la
vida cotidiana (clima, dias de la semana, noticias),
matematicas (precalculo, graficos y geometria),
manualidades, motricidad fina y gruesa, arte y per-
cepcion. Cuando los nifios trabajaban en pequefios
grupos, se clasifico el tiempo como instruccional si
al menos uno de los grupos estaba involucrado en
una actividad instruccional.

Actividades no instruccionales. Definimos como
no instruccionales aquellas actividades en la cuales
no es posible distinguir ninguna intencionalidad de
ensefianza o estimulacion, y donde los nifios estan
involucrados en actividades no dirigidas por adultos.
Solo se clasific el tiempo como no instruccional
cuando esto era aplicable al grupo completo de
nifios. Se incluyen en esta categoria el control de la
conducta de los nifios, colacion, limpieza y bafio,
juego libre y recreo, asi como otras actividades sin
un claro fin instruccional que no se clasifican dentro
de las ya detalladas.

Actividades de lenguaje. Dentro de las activi-
dades instruccionales se realizd un acercamiento
a las actividades de lenguaje. Estas incluyen las
siguientes actividades:

1. Lenguaje oral. Incluye conversaciones, can-
ciones, poesias, sefiales, actividades fono ar-
ticulatorias simples y complejas, titeres, dra-
matizaciones, disertaciones, historias orales y
actividades relacionadas con otra lengua.

2. Lectura. Agrupa la introduccion a la lectura,
convenciones sobre el libro, lectura que realiza
la profesora con y sin discusion, escuchar gra-
baciones, lectura grupal, lectura coral global y
grupal, lectura en forma global o grupal, lec-
tura interactiva, lectura silenciosa sostenida. A
su vez, incluye discusion sobre el texto leido
y trabajos o actividades desarrolladas después
de la lectura.

3. Alfabeto y conciencia fonologica. En estas ac-
tividades se incluyen el nombre y sonido de
las letras, el sonido inicial de palabras y seg-
mentacion y sintesis de palabras.

4. Vocabulario. Se incluyen las actividades en
que la profesora y los nifios discuten sobre el
significado de una palabra.

5. Escritura. Agrupa actividades introductorias a
la escritura, de apresto motor, la escritura de
palabras, frases, cuentos y dictados. También
se incluyen actividades como ordenar palabras
escritas, copiar frases u oraciones, releer lo es-
crito, dictar frases o ideas que la profesora va
escribiendo y la realizacion de lluvia de ideas
cuando se orienta a la escritura.

6. Convenciones formales. Entre estas activi-
dades se encuentra la instruccion y ejercita-
cion de convenciones formales, tales como
direccionalidad, métrica de poemas y signos
de puntuacion.

Procedimiento

Todas las observaciones fueron grabadas en
video con el fin de obtener informacion de confia-
bilidad entre los codificadores.

El contacto original con los colegios se hizo a
través de los directores o directoras. Posteriormente,
enuna entrevista con las profesoras, se les explico el
procedimiento y se les solicitd su consentimiento. A
pesar que no se les solicitd firmar un consentimien-
to, los padres fueron informados en una reunién
de apoderados acerca de las filmaciones en sala y
se les asegurd que estas solo serian utilizadas por
personal del proyecto con fines de investigacion.
Estas filmaciones fueron hechas al nivel de la clase
completa, focalizadas en la profesora y no en algin
nifio en particular, sin variar el angulo de la cadmara.
Por esta razon, suponen una invasion minima de la
privacidad de los nifios.

Aunque el disefio original contemplaba tres ob-
servaciones en cada sala de clase, esto no fue posible
en todas las salas, debido a problemas variados,
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como ausentismo de las profesoras o actividades
especiales no programadas. Asi, una de las 12 salas
fue observada solo una vez, mientras que en otra
aula se realizaron solo dos observaciones. En todas
las restantes se efectuaron tres observaciones, resul-
tando un total de 33 observaciones. Las tres obser-
vaciones se realizaron con un espacio aproximado
de un mes entre cada una, entre los meses de Julio
y Diciembre. La mayor parte de las observaciones
abarcaron una jornada instruccional completa (ya
sea una mafiana o una tarde), aproximadamente
tres horas desde que los nifios llegan a la sala hasta
que se retiran. Dos salas de clase tenian un horario
extendido, por lo que la observacion se finalizo a la
hora del almuerzo para equiparar el tiempo de ob-
servacion con las demas salas. En dos ocasiones las
profesoras solicitaron que la observacion concluyera
mas temprano, por lo cual hay tres observaciones de
una hora de duracion cada una.

Todas las observaciones fueron codificadas en
vivo por una observadora entrenada y filmadas en
video para un posterior analisis de confiabilidad.
La confiabilidad inter-codificadoras fue muy alta,
alcanzdndose una correlacion' de al menos 0,90
entre codificador en vivo y en video para todas

Tabla 1

las categorias observadas (algunas no se dieron
nunca), luego de tomar en cuenta algunos lapsos
en la filmacion.

Resultados

Los analisis se efectuaron utilizando Ia
observacion como unidad de analisis (n = 33), y
no la sala de clase (n = 12), para obtener mayor
potencia. La duracion promedio de las jornadas
observadas fue de 196,79 minutos con una
desviacion estandar de 56,41 minutos. De las 33
observaciones, 24 tuvieron una duracion de tres
horas o mas (cinco de ellas duraron un poco mas
de cuatro horas). De las nueve observaciones
restantes, seis duraron 150 minutos o mas y tres
fueron de tan solo una hora. Dada la variabilidad
de la duracion de las observaciones, los resultados
descriptivos se presentan tanto en valores brutos
(minutos) como en proporcion del tiempo total
observado, para facilitar la interpretacion.

La Tabla 1 resume el tiempo dedicado a activi-
dades instruccionales y no instruccionales, segun el
tipo de dependencia del establecimiento.

Promedio de Tiempo Dedicado a Actividades Instruccionales y No Instruccionales, segun Tipo de Dependencia del
Establecimiento, en Minutos y en Proporcion del Tiempo Observado

Particular

Municipal Sub onad Particular Pagado Total
Tipo de Actividades ubvencionado
Media DE Media DE Media DE Media DE
Actividades Min 95,36 25,45 99,80 41,31 73,50 53,88 88,75 42,67
Instruccionales Prop 0,55 0,11 0,51 0,17 0,37 0,25 0,47 0,20
Actividades No Min 83,09 31,27 101,10 41,61 136,75 65,70 108,06 53,05
Instruccionales

Prop 0,45 0,11 0,49 0,17 0,63 0,25 0,53 0,20

Nota. Valores expresados en minutos (Min) y en proporcion del tiempo total observado (Prop).
n Municipales = 11; n Particulares Subvencionados = 10; n Particulares Pagados = 12.

Como se observa en la Tabla 1, el tiempo dedi-
cado a actividades instruccionales es escaso, siendo

el promedio de todos los establecimientos de casi 89
minutos (47% del tiempo total observado). Es decir,
en una mafana tipica de tres horas, menos de una
hora y media es dedicada a actividades que pueden
ser llamadas instruccionales (con un criterio amplio,
ya que incluimos entre ellas incluso actividades cuyo
fin instruccional puede ser difuso, tales como juegos
dirigidos, manualidades y conversaciones). El resto,

! Debido a que la variable de interés es continua (minutos),
para estimar la confiabilidad entre las codificadoras se
utilizo la correlacion lineal de Pearson entre los minutos
estimados por las dos codificadoras para cada categoria
de actividades.
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un promedio de 108 minutos, es dedicado a activida-
des no instruccionales, incluyendo recreo, colacion
(merienda) y el control de la conducta de los nifios.
La Tabla 1 sugiere que podria haber diferencias
en la cantidad de minutos dedicados a actividades
instruccionales y no instruccionales entre los estable-
cimientos de distinto tipo de dependencia: superior
en los colegios particulares pagados, seguidos de los
colegios subvencionados, siendo los municipales
los establecimientos que dedican menor tiempo a
actividades no relacionadas con la instruccion. Con
el fin de determinar si estas diferencias son significa-
tivas, se realizo un analisis de varianza. Este revelo
que no existen diferencias significativas por tipo de
dependencia en el promedio de minutos dedicados a
actividades instruccionales, F(2,30)=1,25, p=0,3.
Sin embargo, si existe una diferencia en relacion

Municipal (95,3 minutos)
13%

42%

Particular Pagado (73, 5 minutos)
4%

47%

a las actividades no instruccionales, F(2, 30) =
3,55, p=0,04. Las pruebas post-hoc muestran que
en las observaciones realizadas en colegios par-
ticulares se registrd significativamente un mayor
tiempo dedicado a actividades no instruccionales
que en las observaciones realizadas en los colegios
municipales (Bonferroni, p = 0,04). Entre los cole-
gios municipales y particulares subvencionados no
existen diferencias significativas en esta variable ni
tampoco entre estos ultimos y los colegios particu-
lares pagados.

Luego de determinar cuanto tiempo de la jornada
preescolar se dedica a actividades instruccionales y
no instruccionales, realizamos un acercamiento a la
forma en que se distribuye el tiempo que si se dedica
a instruccion. En la Figura 1 se desagrega el tiempo
instruccional en distintos tipos de actividades.
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Figura 1. Distribucion del tiempo instruccional segln tipo de dependencia del establecimiento

y en la muestra total.
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Los resultados muestran que entre las actividades
instruccionales, la mayor parte del tiempo se dedica
a actividades de lenguaje en los establecimientos de
todo tipo de dependencia. Los colegios municipales
y particulares pagados invierten un monto de tiempo
muy similar en este tipo de actividades, diferencian-
dose de los colegios particulares subvencionados
de la muestra, quienes superan aproximadamente
en 20% el tiempo que los otros establecimientos
dedican al lenguaje.

Las manualidades ocupan parte importante de la
jornada en las aulas de kindergarten. En los colegios
de todo tipo de dependencia estas actividades ocupan
el segundo lugar en la cantidad de tiempo invertido.
El tiempo dedicado a actividades matematicas es bajo
en los tres tipos de dependencia. Los colegios muni-
cipales fueron quienes invirtieron mayor cantidad de
tiempo en el desarrollo de estas actividades, seguidos
por los colegios particulares subvencionados y los
particulares pagados, quienes dedicaron menos de
un 10% del tiempo instruccional a estas activida-
des. Los colegios particulares pagados dedicaron
un porcentaje importante del tiempo instruccional a

Municipal (39,9 minutos)

otras actividades instruccionales, dentro de las cuales
se incluyen, por ejemplo, computacion, trabajo en
afectividad y educacion fisica. El tiempo utilizado
supera al invertido en matematicas y en actividades
relacionadas con la vida cotidiana.

Con el fin de determinar si existia alguna dife-
rencia significativa en la distribucion del tiempo
instruccional en los distintos colegios, se realizé un
analisis de varianza. Los resultados muestran que
no existen diferencias significativas en la cantidad
de tiempo que se dedica a las distintas actividades
instruccionales en los colegios segtin su tipo de de-
pendencia, exceptuando una diferencia significativa
entre el tiempo destinado a la vida cotidiana entre los
colegios municipales y los particulares subvenciona-
dos, a favor de los primeros, F(2,30)=3,75, p=0,04.
Las pruebas post hoc confirman la significacion de
esta diferencia (Bonferroni, p = 0,041).

A continuaciéon nos enfocamos con mayor de-
talle en el tipo de actividades de lenguaje, lectura
y escritura que se realizan durante los 45 minutos
promedio que se dedican a esta area. Esto se muestra
en la Figura 2.

Particular Subvencionado (64 minutos)

55%
Particular Pagado (34,7 minutos)
0%
3%

Muestra Total (45,3 minutos)

0%

52%

BLectura B Vocabulario  OAlfabeto y Conciencia Fonolégica  OEscsitura  OConvenciones

Figura 2. Distribucion del tiempo dedicado a Lenguaje segtin dependencia del establecimiento

y en la muestra total.
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Como se observa en la Figura 2, las actividades
de lenguaje mas frecuentes en todos los estableci-
mientos son las de lenguaje oral (conversaciones,
canciones, poesias). El tiempo dedicado a lectura de
libros y actividades relacionadas es poco. En prome-
dio, sin tomar en cuenta el tipo de establecimiento,
las profesoras de kindergarten de esta muestra
invierten apenas 11,84 minutos de la jornada en
actividades relacionadas con libros (incluyendo no
solo /eer un cuento sino también conversar sobre
¢l, hacer inferencias, hablar sobre su vocabulario,
etc.). Al desglosar esta categoria, pudimos constatar
que el tiempo dedicado a la lectura propiamente tal,
excluyendo manualidades y juegos asociados al
libro leido, es de tan solo 5 minutos en promedio.
Otra actividad que esta notoriamente ausente es la
instruccion en vocabulario, la cual no ocurre ni en
forma aislada ni en el contexto de la lectura de cuen-
tos. En las 33 observaciones que se analizan en este
estudio, no se observo en ninguna ocasion que las
profesoras discutieran con los nifios el significado
de una palabra. Asimismo, en promedio solo el 2%

Municipal (83, 09minutos)

2%

44%

Particular Pagado (136,7 minutos)

17% 20%

33%

del tiempo dedicado a lenguaje se utiliza en aprender
el sonido o nombre de las letras o en analizar los
sonidos del lenguaje, lo que equivale a menos de
un minuto por jornada.

Un analisis de varianza mostrdé que existen
diferencias en la cantidad de tiempo destinado a
la lectura y sus actividades asociadas, F(2, 30) =
5,33, p=0,01. La prueba post hoc (Bonferroni, p =
0,009) confirmo que entre los colegios particulares
pagados y los particulares subvencionados existe
una diferencia significativa en cuanto al tiempo
destinado a las actividades relacionadas con libros,
a favor de los segundos.

Finalmente, debido a la gran cantidad de tiempo
que se invertia en actividades no instruccionales en
esta muestra, decidimos realizar también un acer-
camiento a estas actividades, para determinar en
qué especificamente se invierte la enorme cantidad
de tiempo que no se dedica a ensefiar o estimular
a los nifios. La Figura 3 representa la distribucion
del tiempo no instruccional en sus actividades
componentes.

Particular Subvencionado (101, 1 minutos)
1%

28%

38%

8%

8%
17%

Total (108,07 minutos)

9%

38%

18%
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Figura 3. Distribucion del tiempo no instruccional por tipo de dependencia y en la

muestra total.
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Como puede verse, la mayor parte del tiempo no
instruccional es utilizado en recreo, siendo cercana la
cantidad de tiempo destinada a controlar la conducta
de los alumnos. La colacion o merienda es otra acti-
vidad que ocupa una parte importante del tiempo no
instruccional de la jornada. La categoria otros, que
explica una parte no despreciable del tiempo en los
colegios particulares pagados, agrupa actividades
como la preparacion de actos para ocasiones espe-
ciales, despedidas, preparacion de los nifios para irse
a su casa, reuniones y fiestas religiosas. El analisis
de varianza no mostro diferencias significativas por
tipo de dependencia en estas variables.

Discusion

Los resultados de este estudio replican para la
educacion preescolar los resultados encontrados por
otros autores en la enseflanza primaria: la gestion
del tiempo en estas aulas preescolares no es buena,
independientemente del tipo de dependencia del
establecimiento. Una gran porcién de la jornada
escolar se pierde, dedicada a actividades no instruc-
cionales. En este estudio ampliamos lo mas posible
la definicién de lo que se considera instruccional,
por tratarse de un estudio en ensefianza preescolar
y conociendo las diversas visiones que existen
sobre los objetivos y funciones de la educacion
preescolar. Tomando en cuenta que uno de los prin-
cipales determinantes del impacto de los programas
preescolares es la cantidad de lenguaje dirigida a
los nifios (NICHD, 2000), codificamos como acti-
vidades instruccionales todas las que involucraran
lenguaje. Incluimos asi actividades tan inestructu-
radas como el juego de libre eleccidon en rincones
(donde las profesoras interactuaban ocasionalmente
con los nifios en forma individual a proposito de sus
juegos), las conversaciones grupales sobre eventos
cotidianos y las canciones. Aun asi, la gran mayoria
del tiempo fue dedicado a juego inestructurado, es
decir, no supervisado por un adulto. Este tiempo,
por lo tanto, no ofrecia la posibilidad de interactuar
lingtiisticamente con los nifios.

El detalle de lo que hacen las profesoras durante
los minutos que si estan dedicados a ensefar tam-
poco es alentador. Las actividades que sabemos son
esenciales para que la educacion preescolar tenga
un impacto positivo sobre el desarrollo cognitivo
y el futuro rendimiento escolar estan notoriamente
ausentes de la jornada de kindergarten en la muestra.
Por una parte, no observamos instruccion alguna en
vocabulario, ni explicita ni implicita. Es decir, en

las 33 ocasiones en que visitamos las salas, durante
tres o cuatro horas en la mayoria de los casos nunca
observamos a una profesora discutir con los nifios el
significado de alguna palabra. El tiempo invertido en
estudiar el alfabeto (aprender los nombres o sonidos
de las letras) y en analizar los sonidos del lenguaje
hablado (conciencia fonologica) también fue muy
escaso, aun cuando estos conocimientos y habilida-
des son esenciales para el posterior aprendizaje de
la lectura y la escritura. En forma igualmente pre-
ocupante, pudimos constatar que en esta muestra el
tiempo dedicado a interactuar con libros en general
ocup6 una porcion insignificante de la jornada. Al
sumar los tiempos dedicados a escuchar la lectura
de un libro, discutir sobre un texto leido o por leer,
e incluso hacer manualidades relacionadas con un
texto que se leyo, el tiempo apenas supera los 11
minutos. Estos hallazgos coinciden con lo reportado
por Eyzaguirre y Fontaine (2008), quienes, ademas
de constatar el escaso tiempo dedicado a actividades
relacionadas con la lectura, reportan que al entrevis-
tar a las educadoras estas revelan que, en general,
la expansion del vocabulario y la estimulacion del
lenguaje no figuran entre sus prioridades.

Estos resultados son especialmente desalenta-
dores si consideramos que el estudio se realizé en
el nivel de kindergarten, el cual debiera constituir
una transicion entre la ensefianza preescolar y la
enseflanza escolar. jA qué se debe esta situacion?
Una razoén posible para este uso laxo del tiempo en
esta muestra es lo que se espera en general de los
centros preescolares en nuestra region y, en conse-
cuencia, como se define lo que califica como un buen
uso del tiempo. Sabemos que en algunos circulos
se visualiza la ensefianza directa en el preescolar
como excesivamente “escolarizadora”, como una
actividad que podria limitar el desarrollo integral
del nifio o la expresion plena de su potencial (Rolla
et al., 2005). Esta creencia no tiene fundamento
alguno de caracter cientifico. Por el contrario, las
teorias modernas del desarrollo psicoldgico, asi
como los hallazgos recientes sobre el desarrollo y
el aprendizaje en los primeros afios, nos muestran
una imagen de un niflo preescolar avido por apren-
der, que busca activamente situaciones en las que
pueda poner en juego sus amplias capacidades de
construccion de conocimiento (Gopnik, Meltzoff
& Kuhl, 2000). La estructuracion de la situacion
de aprendizaje, la direccion por parte de un adulto
y la instruccion explicita, en lugar de truncar esta
tendencia natural, la potencian. Ensefianza explicita
e instruccion no son sinénimos de enseflanza ex-
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positiva y aprendizaje receptivo, tal como el juego
inestructurado y la colacion no son lo mismo que
un ambiente propicio para el desarrollo integral del
nifio y su expresion plena.

Estos resultados son consistentes con el estado
de la educacion chilena. El tiempo en la sala de
clase se invierte en actividades que no tienen ningun
objetivo instruccional para los nifios, y el resultado
es el esperable. Mas aun, el hecho que la gestion del
tiempo en los diferentes establecimientos sea simi-
lar, independientemente de su dependencia, sugiere
que las diferencias en los resultados educativos de
nifios de colegio municipales y subvencionados no
se deben a algo que los colegios hacen distinto. Los
resultados de este estudio muestran que, al menos
en esta pequefia muestra y al nivel de kindergarten,
los colegios municipales no son peores que los
particulares en cuanto a la cantidad de instruccion
que ofrecen, por lo cual cualquier diferencia en el
rendimiento de fin de afio que se observe a favor de
los colegios particulares, no podria eventualmente
explicarse por diferencias en la gestion de las aulas
entre los tres tipos de establecimientos. Esto es con-
sistente con lo mostrado por datos de evaluaciones
a gran escala como SIMCE y PISA, en los que, al
controlar por caracteristicas de entrada de los nifios,
especialmente su NSE, los tres tipos de escuelas
obtienen resultados similares, sugiriendo que las
diferencias brutas en los resultados de los tres tipos
de dependencia se deben mas a las diferencias de
entrada de los nifios (Manzi, Strasser, San Martin
& Contreras, 2008).

Las consecuencias de la mala gestion del tiempo
observada en el nivel de kindergarten no pueden ser
positivas. Asi como sabemos que un buen uso del
tiempo del aula primaria es un factor clave para la
efectividad de un profesor, también hay datos que
indican que el tiempo invertido en actividades ins-
truccionales y la cantidad de lenguaje dirigida a los
nifios en kindergarten es uno de los determinantes
de su impacto positivo sobre la preparacion del nifio
para enfrentar la instruccioén en primero basico (Con-
nor et al., 2006; Strasser & Lissi, en prensa; Walston
& West, 2004). Hace falta invertir una cantidad
importante de tiempo en estimular el lenguaje oral
de los nifios, en especial su adquisicion de nuevo
vocabulario y sus habilidades narrativas, y también
en familiarizarlos con los aspectos centrales del len-
guaje escrito: conocimiento del alfabeto, conciencia
fonologica, estructura de las historias, convenciones
de lo escrito y lenguaje descontextualizado. Estas
son habilidades que formaran una base sélida para la

instruccion lectora en primero basico y que todos los
nifios pueden desarrollar paulatinamente desde muy
temprano, en formas apropiadas segtin cada etapa del
desarrollo. En una sociedad letrada, los nifios pueden
-y deben- acercarse desde el nacimiento al mundo
del lenguaje escrito, tanto en su hogar como en las
instituciones educativas a las que asisten. Privarlos
de estas oportunidades representa un enorme dafio
para su desarrollo futuro.

Si la educacion preescolar chilena aspira a res-
ponder a las altas expectativas depositadas hoy en
dia en ella por las autoridades educativas y por la
poblacion en general, es urgente que esta ofrezca
oportunidades reales de aprendizaje y estimulacion
para los niflos, y que se convierta, por ende, en mu-
cho mas que un ambiente calido y protegido donde
nuestros nifios pasan el tiempo en recreo, colacion
y un poco de instruccion.

Como una limitacion de los resultados reporta-
dos, es importante tomar en cuenta las caracteristicas
de la muestra. Tanto el reducido numero de escuelas
como su homogeneidad (todas pertenecientes a la
Region Metropolitana y, por ende, todas urbanas)
no permiten generalizar estos resultados al resto de
las salas de kindergarten del pais. Sin embargo, la
seleccion que se hizo de las 12 salas para incorporar
diferentes dependencias, NSE y puntajes SIMCE,
asi como la consistencia de nuestros resultados con
los de otros estudios latinoamericanos (Eyzaguirre
& Fontaine, 2008; Rolla et al, 2005; Valenzuela,
2005), sugieren que lo observado en esta muestra
podria reflejar la situacion de muchas otras salas
chilenas de kindergarten.

Que todas las salas de kindergarten de la muestra
pertenezcan a establecimientos educacionales de
educacion primaria, introduce otro sesgo adicional.
Estas salas podrian ser diferentes a las salas de kin-
der existentes en centros dedicados exclusivamente
a la educacion preescolar (jardines infantiles), ses-
gando los resultados en varios sentidos posibles. Es
posible, por ejemplo, que las profesoras de kinder de
escuelas primarias tiendan a diferenciarse del resto
de la escuela, conduciendo sus aulas de una manera
que ellas conciben como menos escolarizada, lo cual
podria sesgar nuestros resultados hacia un menor
tiempo instruccional promedio que el existente en
la poblacién general. Por otro lado, también podria
ser que las profesoras preescolares de estableci-
mientos de educacion primaria, comparadas con
las de jardines infantiles, hagan precisamente lo
contrario, es decir, que aproximen su instruccion
a lo que se hace en primero basico, en cuyo caso



nuestros resultados en realidad sobreestimarian la
cantidad de instruccion que se brinda en la poblacion
general de aulas de kindergarten. Dados los datos
disponibles en este estudio, es imposible saber si
la muestra de profesoras de kinder que trabajan en
escuelas primarias es representativa de la poblacion
de profesoras de kinder, o si existe alguna diferencia
con las profesoras que se desempefian en jardines
infantiles.
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