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Resumen: El objetivo del presente trabajo consistié en examinar la rela-
ci6n entre la calidad del cuidado estructural y del proceso en las escuelas in-
fantiles y la conducta de exploracién, asi como la influencia que ejerce la ca-
lidad del cuidado en la relacion entre el bienestar emocional y la exploracion
infantil. En el estudio participaron 206 nifios y nifias pertenecientes a 40 au-
las de 20 escuelas infantiles de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, de
edades comprendidas entre los 37 y los 64 meses (M = 50.96, DT = 6.54).
Se conté también con la participacion de 40 maestras, una por cada aula
objeto de estudio. Los resultados pusieron de manifiesto que los nifios y
niflas que tenfan maestras mas sensibles mostraban una mayor exploracion.
Sin embargo, no se hallé un efecto moderador de la sensibilidad sobre la re-
lacién positiva entre el bienestar emocional y la conducta de exploracion.
Por dltimo, se observé que otras variables asociadas a la calidad estructural
también influyen sobre la exploracion infantil, aunque en menor medida.
Palabras clave: Exploracion; bienestar emocional; sensibilidad; calidad del
cuidado; educacion Infantil.

Title: Exploratory behavior, emotional wellbeing and childcare quality in
preschool education.

Abstract: The aim of this study was to examine the relationship between
children exploratory behaviour and the quality of structural childcare and
process in preschools. The study also examined how childcare quality af-
fects the relationship between emotional wellbeing and exploratory behav-
iour. The sample comprised 206 children from 40 classrooms in 20 pre-
schools, together with their teachers. The children’s age ranged between 37
and 64 months (M = 50.96, D = 6.54). The results indicated that children
cared for by more sensitive teachers engaged in more exploratory behavior.
However, no moderating effect was found of teacher sensitivity on the
positive relationship between exploratory behavior and wellbeing. Finally,
some factors linked to the quality of structural childcare also influenced ex-
ploratory behavior, although to a lesser extent.

Key words: Exploratory behavior; emotional wellbeing; sensitivity; child-
care quality; preschool education.

Introduccion

La exploracién fisica y social constituye una necesidad basi-
ca, cuyo cumplimiento se asocia con un adecuado desarrollo
cognitivo en la infancia (Lépez, 1995). Para explorar el en-
torno fisico y social, los nifios deben disponer de posibilida-
des ambientales de contacto con multiples objetos, animales
y personas. Segun Lépez (2009, p. 38), el riesgo del inade-
cuado cumplimiento de dicha necesidad es la “reduccién de
la vida del nifio a un ambito espacial y social demasiado em-
pobrecido, aburrido y limitado, o la ausencia de apoyo afec-
tivo y social que le permita abrirse confiadamente a los de-
mas”.

Con respecto al ambito escolar, mds concretamente en la
educacién infantil, en lo que podria considerarse una pro-
longacién de la conducta de exploracion, Laevers (1994a)
parte del constructo “zZmvolvement’ o “implicacion”, el cual se
define como la capacidad del nifio para concentrarse y ser
perseverante en la actividad escolar. Se caracteriza por un
alto nivel de motivacién e interés en la tarea, la apertura a los
estimulos, una actividad, tanto sensorial como cognitiva, in-
tensa, asi como por una satisfaccién en la actividad explora-
toria. En definitiva, “la implicacién” es un estado donde el
nifio o la nifia se muestra totalmente centrado, concentrado
e inmerso en la accién que esta realizando, operando al limi-
te maximo de sus capacidades, y a través del cual, adquiere
una experiencia educativa profunda y motivadora que tendra
efectos positivos a largo plazo (Pascal y Bertram, 1997).
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Laevers (1994a) sostiene que el conjunto de todas estas
caracteristicas hacen de la exploracion, junto con el bienestar
emocional, uno de los indicadores por excelencia para eva-
luar la calidad y eficacia del aprendizaje en educacién infan-
til, por lo que confiere un alto valor a generar espacios de
aprendizaje en los que se promuevan dichos factores.

A pesar de la dificultad para llegar a un consenso sobre el
concepto de calidad, es a partir del estudio de Ruopp, Tra-
vers, Glantz y Coelen (1979) cuando mayoritariamente se
acuerda que la investigacién de la calidad en educacién in-
fantil se ha de focalizar en el estudio de la calidad estructural
y la calidad del proceso (Cryer, 20006; Lera, 2007).

La calidad estructural hace referencia a las caracteristicas
relativamente estables que crean el marco para que acontez-
can los procesos educativos. Ejemplos de variables estructu-
rales incluyen el tamafio del grupo, la ratio maestro/nifio, el
tamafio del aula, la formacién y experiencia de los maestros,
o su salario. La calidad del proceso hace referencia a las rela-
ciones dinamicas que establece el o la menor con su entorno
escolar, e incluye aspectos del curriculo como la organiza-
ci6n del tiempo y del espacio o las relaciones con sus iguales
y con los educadores (Cryer, 2000).

Diversos estudios realizados con nifios y nifias de 0-6
afios han puesto de manifiesto la relacién entre la calidad del
cuidado estructural y el desarrollo infantil (Huntsman, 2008;
NICHD, 2005). A pesar de que estos estudios no se centran
exclusivamente en la conducta de exploracién, se ha encon-
trado que los entornos educativos considerados de alta cali-
dad, en los que se garantiza una baja concentraciéon de alum-
nos por aula, una adecuada ratio maestro/nifio, asi como
una apropiada formacién del profesorado, favorecen el desa-
rrollo cognitivo y del lenguaje, el desarrollo de la autonomia
y el de la competencia social (Burchinal et al., 2000; Hunts-
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man, 2008; Ruopp et al., 1979; Textor, 1998). Por ejemplo,
diferentes trabajos han hallado que las aulas con grupos mas
reducidos y una ratio adecuada se asocian a puntuaciones
mas altas en escalas que evalian dimensiones del desarrollo
infantil (Burchinal et al., 2000; De Shipper, Riksen-Walraven
y Geurts, 2006; Howes, 1997; Ruopp et al., 1979). Esto pue-
de deberse a que la calidad de las interacciones entre los
iguales y entre los niflos y los educadores, asi como la res-
puesta infantil a los objetos puede resentirse en las aulas que
aglutinan muchos nifios y cuya ratio es alta. Algunos estu-
dios (De Shipper et al., 2006; Deynoot-Schaub y Riksen-
Walraven, 2005; Howes, 1997; NICHD, 2000) han respalda-
do esta hipdtesis ya que han encontrado que los maestros
con una ratio mas baja, en comparacién con los maestros
que tienen mds nifios a su cargo, son mas sensibles, recepti-
vos y calidos. Ademas, animan mas a los nifios, expresan
mas afectos positivos y menos negativos, muestran un estilo
menos intrusivo e impulsan la exploracion, proponiendo ac-
tividades mas novedosas y acordes con la etapa evolutiva del
menor.

En cuanto al tamafio de la clase, se ha incidido en la ne-
cesidad de contar con instalaciones espaciosas, observandose
consecuencias negativas sobre el desarrollo en las aulas de
tamafio reducido con grupos demasiado grandes (EACA,
2009; Textor, 1998).

En lo que se refiere a la calidad del proceso, la mayoria
de los estudios parten de la evaluacion de las dimensiones
medidas por la Escala de Evaluacién de Contextos Educati-
vos Infantiles (Early Childhood Environment Rating Scale,
ECERS-R, Harms, Clifford y Cryer, 1998). Los entornos de
alta calidad se caracterizan por satisfacer tres necesidades in-
fantiles basicas, a saber, las necesidades de seguridad y pro-
teccion, de relaciones interpersonales saludables, y de esti-
mulacién y aprendizaje (Clifford, Reszka y Rossbach, 2010).

Diversas investigaciones llevadas a cabo con la escala
ECERS han puesto de manifiesto la relacion entre la calidad
del cuidado y diferentes dimensiones del desatrollo infantil.
En concreto, altas puntuaciones en la dimensién procesual
de la calidad se han asociado con un mayor desarrollo cogni-
tivo y del lenguaje, un mayor rendimiento académico (Bur-
chinal et al., 2008; Lera, 2007; Mashburn et al., 2008; NI-
CHD, 2005; Peisner-Feinberg et al., 2001), asi como con una
mayor competencia socioemocional (Burchinal et al., 2008;
Montes, Hightower, Brugger y Moustafa, 2005; NICHD,
2005; Peisner-Feinberg et al., 2001).

En lo que se refiere concretamente a la conducta de ex-
ploracion, en la actualidad son pocas las investigaciones que
hayan estudiado la relacién entre ésta y la calidad de la inter-
accién, atendiendo especialmente a la sensibilidad del maes-
tro.

Partiendo del modelo de las necesidades infantiles pro-
puesto por Lopez (2009), la educacion infantil se debe carac-
terizar principalmente por el predominio de los intereses y
necesidades del menor, la atencién al presente, el bienestar y
el placer. Este modelo tiene su origen en el conocimiento de
la importancia de la proteccién, la seguridad emocional, la

exploracion, el juego y la autoestima en la primera infancia,
que dependen fundamentalmente de los vinculos de apego
que genera el nifio, el tipo de relacién con los iguales y la au-
toestima (Lopez, 2009; Montafiés, Aciego y Dominguez,
2012).

Bowlby (1969) fue el primero en poner de manifiesto la
estrecha relacion entre el sistema exploratorio de conducta y
el sistema de apego. El sistema exploratorio proporciona al
niflo una ventaja para su supervivencia ya que le facilita in-
formaciéon sobre la operatividad del entorno. La naturaleza
complementaria, aunque mutuamente inhibidora, del sistema
exploratorio y del sistema de apego ha evolucionado de tal
manera que mientras el nifio se sienta protegido, mantenien-
do la proximidad con sus figuras de apego, podra aprender
progresivamente sobre el entorno a través de la exploracién
continua.

La estructura teérica que mejor justifica la relacién entre
el sistema de conducta exploratorio y el sistema de apego es
aquella que explica cémo el nifio utiliza la figura de apego
como una base segura para explorar el ambiente (Ainsworth,
Blehar, Waters y Wall, 1978). Bowlby (1973) describié no s6-
lo la importancia de la presencia fisica de la figura de apego,
sino también la percepcién del nifio de que la figura de ape-
go estuviera disponible en caso de necesitatlo, es decir, la
percepcion de disponer de una figura de referencia sensible a
sus necesidades, capaz de interpretar y responder adecuada-
mente a sus sefiales (Sdnchez e Hidalgo, 2003).

Actualmente, se dispone de estudios recientes (Bernier,
Carlson y Whipple, 2010; Simé y D’Ocon, 2011; Sroufe,
Egeland, Carlson y Collins, 2005) que han hallado evidencias
empiricas de dicho modelo, aunque estas investigaciones se
han llevado a cabo en el dmbito familiar y son escasas las
que se han realizado en la escuela. Quizas los estudios reali-
zados por Belsky y su equipo de colaboradores (Belsky,
2006; Vandell, Belsky, Burchinal, Vandergrift y Steinberg,
2010) son los que mas se han acercado a esta propuesta, ya
que han evidenciado que una alta calidad del proceso, carac-
terizada por un perfil de educador sensible y no intrusivo,
capaz de promover la seguridad emocional de proteger, es-
timular y guiar en el proceso educativo, se asocia con una al-
ta calidad de interaccién nifio-profesor, lo que predice un
mejor desempefio cognitivo, lingtistico y académico a largo
plazo.

Esta falta de investigacion empirica es llamativa, sobre
todo teniendo en cuenta la corriente emergente que enfatiza
la interaccién maestro-nifio como elemento clave del desa-
rrollo positivo del nifio en la escuela (Sabol y Pianta, 2012).
Actualmente, se considera que el maestro, especialmente en
la etapa preescolar, es una “figura de apego ad hoc”, es decir,
una figura de apego para el contexto escolar en particular y
de caracter transitorio (Verschueren y Koomen, 2012). Gra-
cias a esta estrecha relacién de apoyo y proteccion, siendo
ésta una fuente externa de canalizacion del estrés, el nifio
puede dirigir toda su energfa a la exploracién continua en el
aula e implicarse en las relaciones con sus iguales. Los nifios
de edad preescolar disponen de un sistema de apego de facil
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activacién cuya capacidad para la autorregulacion es relati-
vamente limitada (Ato, Gonzalez y Carranza, 2004), lo que
intensifica la necesidad del soporte del maestro (Hughes,
2012).

Por otra parte, como anteriormente se ha indicado, La-
evers (1994a) sostiene que la conducta de exploracién, junto
al bienestar emocional, son las dos variables esenciales para
evaluar la calidad en educacién infantil; sin embargo, no ex-
plica con suficiente claridad el tipo de relaciéon que se esta-
blece entre estas variables. ¢El bienestar precede a la explo-
racién o ambas operan conjuntamente? Y, Suponiendo que
la respuesta sensible de la figura de apego se asocia con una
mayor exploracién, ¢puede la sensibilidad de la figura de
apego moderar la relacion entre el bienestar emocional y la
exploracién? Segun la teorfa del apego (Ainsworth et al.,
1978), es necesatio que el nifio se sienta en una situacion de
bienestar y seguridad emocional para que se active la con-
ducta de exploracién. Ademads, postula que esta relacion se
ve influenciada por el grado de sensibilidad que muestra la
figura de apego para responder de un modo ajustado a las
seflales y demandas del nifio durante la interaccién. Por este
motivo, también cabe esperar que la sensibilidad del maestro
ejerza un efecto moderador en la relacién positiva que se es-
tablece entre el bienestar emocional y la exploracién. A este
respecto, también son escasos los estudios que han tratado
de abordar el efecto moderador de la respuesta sensible del
maestro (Buyse, Verschueren y Doumen, 2011).

Sobre la base de este contexto, el presente estudio tiene
como objetivo aportar nuevos datos acerca de la relacién en-
tre la calidad del cuidado (estructural y del proceso) en las
escuelas infantiles y la conducta de exploracion infantil.

En lo que se refiere a la calidad del proceso, se espera
que la sensibilidad del maestro esté relacionada positivamen-
te con la conducta de exploracién infantil, una vez que se ha
controlado la relaciéon positiva entre bienestar emocional y
exploracién. Ademas, hemos considerado pertinente exami-
nar si la sensibilidad ejerce un efecto moderador sobre la re-
lacién positiva entre bienestar y exploracioén, de manera que
la relacion serd mas fuerte cuanto mas alta sea la sensibilidad
del educador. También se espera que puntuaciones altas en
la dimensién procesual de la calidad, medida segun la escala
ECERS, se asocien con una mayor exploracion infantil.

Por ultimo, se espera que otras variables asociadas a la
calidad estructural influyan sobre la exploracion. Es decir, se
espera que los nifios que experimenten una alta calidad del
cuidado estructural, caracterizada por una baja concentra-
cién de alumnos por aula, una ratio maestro/nifio y un ta-
mafio del aula adecuados, muestren una mayor exploracion.

M¢étodo
Participantes
En el estudio participaron 206 nifios y niflas pertenecien-

tes a 40 aulas de 20 escuelas infantiles de la Comunidad Au-
ténoma del Pafs Vasco, de edades comprendidas entre los 37
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y los 64 meses (M de edad = 50.96, DT = 6,54). E1 47.6% (»
= 98) eran nifios y el 52.4% (#» = 108) nifias. También se
cont6 con la participacion de 40 maestras, una por cada aula
objeto de estudio.

Se solicit6é consentimiento informado a los participantes,
a sus progenitores y a los responsables de los centros educa-
tivos.

Instrumentos

Escala de implicacion (Leuven Involvement Scale for
Young Children, LIS-YC; Laevers, 1994b). E1 LIS-YC evalta
el grado de exploracion infantil. Inicialmente, se realizan 3
grabaciones de 2 minutos de duracién en el aula, una por
cada nifio. Posteriormente, se examinan dichas grabaciones y
en cada secuencia se evalua el grado de implicacién en una
escala de 5 puntos, en un rango que varfa de 1 a 5. Por ulti-
mo, se obtiene el valor promedio de las 3 observaciones. La
puntuacién mas baja hace referencia a una conducta muy ba-
ja en exploracion, mientras que la puntuacién maxima refleja
una alta exploracién. Para establecer la categorizacion se
examinan indicadores como el nivel de concentracion, el es-
fuerzo y la energfa invertidos, la creatividad y la complejidad
de la actividad, la expresién facial y corporal, la persistencia,
la expresion verbal o el grado de satisfaccion. Esta escala ha
sido utilizada en diversas investigaciones y culturas (Ebbeck
et al., 2012; Ulich y Mayr, 2002; Uren y Stagnitti, 2008).

Se realizé un anilisis de concordancia entre observadores
obteniéndose un coeficiente de correlacioén intraclase pro-
medio (dos factores de efectos mixtos, acuerdo absoluto) de
.83 (en un rango que oscila entre .77 y .87). La consistencia
interna de la escala fue de .83.

Escala de Bienestar NCKO Wellbeing Scale; De Kruif et
al., 2007). Este instrumento permite evaluar el bienestar
emocional del nifio en el aula. La evaluacién se realiza me-
diante el analisis de tres fragmentos videograficos de 10 mi-
nutos de duracién. Cada 2 minutos se registra una valoraciéon
del bienestar infantil, obteniéndose 5 valoraciones por cada
fragmento. Después, se halla la media de las puntuaciones en
cada fragmento y por ultimo, se obtiene el valor promedio
de estos 3 valores. El grado de bienestar emocional se evalua
en una escala de 7 puntos, en un rango de (1) bienestar emo-
cional muy bajo (p. e., llanto, gtitos), a (7) bienestar emocio-
nal alto (muestras de regocijo y alegtia). La escala de bienes-
tar ha sido muy utilizada en distintas investigaciones (Groe-
neveld, Vermeer, van IJzendoorn y Linting, 2010, 2012a)

Se realizé un analisis de concordancia entre observadores
obteniéndose un coeficiente de correlacioén intraclase pro-
medio (ANOVA mixto, acuerdo absoluto) de .75 (en un
rango que oscila entre .61 y .83). La consistencia interna de
la escala fue de .78.

Escala de Sensibilidad NCKO Sensitivity Scale; De Kruif
et al.,, 2007). La escala de sensibilidad tiene como objetivo
evaluar la respuesta sensible de los maestros. En primer lu-
gar, se realizan 3 grabaciones de 10 minutos de duracién en
el aula. Postetiormente, se analizan dichas grabaciones y en
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cada secuencia, en funcién de la respuesta del educador a las
seflales de los nifios, se evalia el grado de sensibilidad en
una escala de 7 puntos, en un rango que varfa de 1 a2 7. A
continuacién, se obtiene el promedio de las 3 observaciones.
La puntuacién mas baja hace referencia a una respuesta muy
insensible por parte del educador, mientras que la puntua-
cién maxima refleja una alta sensibilidad. Se considera que el
maestro muestra una alta sensibilidad cuando es capaz de
proveer apoyo emocional a los nifios de forma continua,
percibe adecuadamente las sefiales de los nifios y responde a
sus necesidades contingentemente. La escala de sensibilidad
ha sido ampliamente utilizada en diversas investigaciones pa-
ra evaluar la sensibilidad de las figuras de apego (Groeneveld
et al., 2010, 2011, 2012b)

El estudio de la fiabilidad entre observadotes se obtuvo
mediante el modelo ANOVA mixto, acuerdo absoluto. El
coeficiente de correlacion intraclase promedio fue de .88 (en
un rango que oscila entre .84 y .91). La consistencia interna
de la escala fue de .88.

Version espariola revisada de la Escala de Evalnacion de los En-
tornos Infantiles (Early Childhood Environment Rating Scale-
Revised, ECERS-R; Harms et al., 1998). El ECERS-R evalaa
la calidad de proceso en las aulas para nifios de edades com-
prendidas entre los 30 y los 60 meses. Este instrumento se
compone de un total de 43 items que se agrupan en 7 di-
mensiones: Espacio y muebles, Rutina de cuidado personal,
Lenguaje y razonamiento, Actividades, Interaccion, Estruc-
tura del programa y Padres y personal. Los items incluidos
en cada una de las dimensiones son evaluados de 1 a 7, se-
gun el grado en que el aspecto observado se acerque a la ca-
tegoria de inadecuado = 1, minimo = 3, bueno = 5 o exce-
lente = 7. Estas puntuaciones se utilizan para calcular la cali-
dad promedio en cada una de las dimensiones; los valores
obtenidos permiten hacer una comparacién entre ellas y co-
nocer en qué area el aula muestra una mayor o menor pres-
tacion. Finalmente, con las puntuaciones medias de cada di-
mensién se obtiene un valor total que representa la calidad
de proceso global del aula.

El evaluador debe observar el aula durante un periodo
no inferior a dos horas. Las puntuaciones a los items se van
otorgando en el mismo lugar; posteriormente, el observador
debe entrevistarse con el educador para completar la infor-
macién.

La version espafiola del ECERS-R tiene una alta consis-
tencia interna. El aipha de Cronbach de la calidad global es de
.94, y el de las escalas oscila entre .70 y .88) (Mathiesen, Me-
rino, Herrera, Castro y Rodriguez, 2011).

El ECERS-R fue sometido a varios estudios de validez
(validez convergente, validez divergente y validez de criterio)
con resultados satisfactorios (Mathiesen et al., 2011).

Procedimiento
Las aulas fueron seleccionadas aleatoriamente de entre la

poblacién de aulas de las escuelas patticipantes, y, en una se-
gunda etapa, dentro de cada aula los nifios y nifias fueron se-

leccionados también aleatoriamente. Las maestras partici-
pantes pertenecian a las aulas seleccionadas.

En lo que se refiere a la aplicacién de los instrumentos,
en primer lugar, se aplicé el ECERS-R y se recabaron los da-
tos referidos a las variables estructurales objeto de estudio. A
continuacion, se realizaron las diversas grabaciones y su pos-
terior andlisis para determinar el nivel de exploracion y bie-
nestar emocional infantil, asi como el grado de sensibilidad
de las maestras.

Analisis de datos

En primer lugar, realizamos una serie de analisis descriptivos
y correlaciones. En segundo lugar, habida cuenta que la es-
tructura que presentan los datos implica dos niveles de anali-
sis, ya que los nifios (nivel 1) estan agrupados en aulas (nivel
2), recurrimos a los modelos lineales jerarquicos, los cuales
permiten estimar relaciones trasnivel asumiendo la estructura
jerarquica de los datos (Cerezo y Ato, 2010; Hernandez,
Colmenares y Martinez, 2003). Cabe sefialar que, debido a
esta estructura jerarquica, los nifios y las niflas que pertene-
cen a la misma aula no son, muy probablemente, indepen-
dientes entre si, lo que constituye un serio incumplimiento
de un supuesto basico del modelo lineal general: la indepen-
dencia entre las observaciones. Los modelos mixtos permi-
ten abordar este tipo de estructura jerarquica prestando
atencion a la covarianza de los datos (Pardo, Ruiz y San Mar-
tin, 2007).

Los anilisis fueron realizados mediante la versién SPSS 19,
mediante el procedimiento MIXED.

Resultados
Analisis preliminares

Como se aprecia en la Tabla 1, la exploracion infantil
present6 correlaciones positivas y estadisticamente significa-
tivas (p < .01) y de magnitud moderada (r = .43 y r = .44,
respectivamente) con el bienestar emocional y la sensibilidad
de la maestra. Ademas, esta variable mostrd una correlacion
negativa y de baja magnitud con la ratio (r = -.22; p < .01).
En contra de lo esperado, no se hall6 una relacién estadisti-
camente significativa entre la exploracién y los demds facto-
res representativos de la calidad del cuidado.

Tabla 1. Anilisis descriptivo y correlaciones.
Variable M DI 1 2 3 4 5 6 7
1. Exploracién 3.39 0.79 1

2. Bienestar 436 0.51 .43 1

3. Sensibilidad 455 0.81 44" 13 1

4. ECERS-R 298 027 19 .03 .12 1

5. Ratio 20.34 4.01 -22° -23" _ 18 -19* 1

6. Tamafiodel ») o357 1 g9 _30%_13 71% 1
grupo

7.m? por nifio 2.61 0.66 .13 .08
“p< 0L

397 23" -437 59 1
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Por otra parte, la sensibilidad de la maestra mostré corre-
laciones negativas de baja magnitud con la ratio (r = -.18, p
<.01) y el tamafio del grupo (r = -.30; p < .01), y una corre-
lacién positiva con la cantidad de metros cuadrados por nifio
del aula (r = .39; p < .001). A su vez, la calidad del proceso
medida a través del ECERS-R presenté una correlacion ne-
gativa con la ratio (» = -.19; p < .01) y positiva con los me-
tros cuadrados por nifio (r = .23; p < .01), ambas de baja
magnitud. Por ultimo, en el caso del bienestar emocional, la
correlacion observada con la ratio resultd pequefia y de
signo negativo (r = -.23; p < .01).

Tabla 2. Estimaciones de los parimetros de efectos fijos.

Analisis multinivel

Con el objetivo de examinar si existian diferencias entre-
aulas e intraaulas en la variable criterio exploracion, se llevo
a cabo un ANOVA de un factor de efectos aleatorios. La
Tabla 3 (modelo AEA) recoge el valor estimado del inter-
cepto. Se trata de una estimacién de la media poblacional de
las 40 aulas en la variable criterio exploracion. A partir de la
varianza del factor aula (0.17) y la varianza de los residuos
(0.46) calculamos el coeficiente de correlacion intraclase (CCI). El
valor obtenido en el calculo del CCI = .27, indica que de la
variabilidad total de la variable criterio, aproximadamente un
tercio corresponde a la diferencia entre las medias de las au-
las, lo que a su vez sugiere que la exploracién de los nifios
depende en cierta medida del aula a la que pertenecen.

Modelo* Pardmetro Estimacion ET gl t Sig.
AEA Intercepto 3.40 0.08 37.67 41.64 .000
RCA Intercepto 3.41 0.07 36.02 48.29 .000

Bienestar emocional 0.53 0.11 27.48 5.02 .000
RMR Intercepto 3.40 0.05 36.57 66.04 .000
Bienestar emocional 0.52 0.10 29.12 5.03 .000
Sensibilidad de la maestra 0.39 0.06 39.06 6.10 .000
RMPR Intercepto 3.41 0.05 36.78 67.46 .000
Bienestar emocional 0.50 0.10 29.04 4.92 .000
Sensibilidad de la maestra 0.39 0.06 38.80 6.22 .000
Bienestar*Sensibilidad -0.20 0.14 43.62 -1.46 152

*AEA: ANOVA de un factor de efectos aleatorios; RCA: Regresion con coeficientes aleatorios; RMR: Regresion con medias como resultado; RMPR: Regre-

sién con medias y pendientes como resultado.

Los resultados del modelo nulo también sugieren que el
desarrollo de un modelo multinivel es apropiado dado que el

Tabla 3. Estimaciones de los pardametros de covarianza.

intercepto vatfa significativamente entre las aulas (Wald Z =
2.804; p < .05) (véase la Tabla 3).

Modelo Parimetro Hstimacién ET  Wald Z Sig.
AEA Residuos 0.46 0.05  9.08 .000
Aula varianza 0.17 0.06  2.80 .005

Residuos 0.39 0.05 843 .000

RCA NE (1,1) 0.12 0.05  2.50 .013
Intercepto + bienestar (sujeto = aula) NE (2,1) -0.06 0.05 -1.11 .266

NE (2,2) 0.07 0.08  0.82 412

Residuos 0.38 0.04 8.61 .000

RMR NE (1,1) 0.03 0.03  1.08 282
Intercepto + bienestar (sujeto = aula) NE (2,1) -0.01 0.03 -0.01 .989

NE (2,2) 0.07 0.08  0.90 .366

Residuos 0.39 0.05 8.54 .000

RMPR NE (1,1) 0.02 0.02  0.89 376
Intercepto + bienestar (sujeto = aula) NE (2,1) -0.01 0.03  -0.03 975

NE (2,2) 0.05 0.08  0.65 517

*AEA: ANOVA de un factor de efectos aleatorios; RCA: Regresion con coeficientes aleatorios; RMR: Regresién con medias como resultado; RMPR: Regre-

sién con medias y pendientes como resultado.

A continuacién, con el objetivo de estimar la relacion de
nivel individual entre bienestar emocional y exploracion, asi
como la variabilidad en los interceptos a través de las aulas,
llevamos a cabo un analisis de regresiéon con coeficientes
aleatorios (RCA). Para que la constante tuviera un significa-
do claro, optamos por reescalar los valores de la variable
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predictora de nivel 1 (bienestar). Asi, utilizamos las puntua-
ciones diferenciales-centradas- en lugar de las directas.

En las estimaciones de los parametros de efectos fijos
(véase la Tabla 2) se observa que la relacién entre el bienes-
tar emocional y la exploracién es estadisticamente significa-
tiva (p <.001) y de signo positivo.
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En lo que se refiere a las estimaciones de los paraimetros
de covarianza (véase la Tabla 3), al incluir el bienestar emo-
cional en el modelo de regresioén utilizando una ecuacion se-
parada para cada aula, la variabilidad intraaula se reduce un
16%. Cabe sefialar que la varianza de los interceptos (0.12)
es mayor que cero (p = .013). Por lo tanto, puede concluirse
que la exploraciéon media de las aulas no es igual. Por otra
parte, tanto la varianza de las pendientes como la relaciéon
entre los interceptos y las pendientes de regresion no son es-
tadisticamente significativas, por lo que podemos inferir que
la relacion entre el bienestar emocional y la exploracién no
varia a través de las aulas, y que la relacion intraaula entre el
bienestar emocional y el grado de exploracion no aumenta o
disminuye conforme lo hace el tamafio de las medias.

Con respecto a los estadisticos -2LL asociados a ambos
modelos, con el modelo nulo se obtuvo -2L.1, = 471.39. Al
incluir la covariable bienestar se obtiene -2I.I. = 437.462.
Por tanto, puede concluirse que, después de controlar el
efecto del bienestar emocional, la exploracién media no es la
misma en todas las aulas (y? (3) = 33.93; p < .001). El valor
del CCI = .24 indica que, después de controlar el efecto atri-
buible al bienestar emocional medio, el 24% de la vatianza
total todavia es atribuible o corresponde a diferencias entre
las medias de las aulas. Recuérdese que en el modelo nulo el
CCI valia .27. Al incluir la covariable bienestar emocional, el
valor del CCI ha bajado a .24. La razén es que algunas de las
diferencias observadas entre las aulas se explican mediante
las diferencias en el bienestar emocional de las nifias y los
niflos.

En el modelo anterior se observé que existe una vatia-
ci6én estadisticamente significativa en los interceptos a través
de las aulas. Con el objetivo de examinar si la sensibilidad del
educador esta relacionada positivamente con la exploracién
de los nifios, una vez se ha controlado la relacién positiva
entre el bienestar y la exploracién, se realizé un modelo mul-
tinivel de analisis de regresién con medias como resultado
(RMR).

En lo que se refiere a los estadisticos -2LL asociados a
ambos modelos, con el modelo 2 se obtuvo 211, = 437.46.
Al incluir la covariable sensibilidad del educador se obtiene -
2LL = 414.68. Por tanto, este modelo representa una mejora
significativa en el ajuste (x? (1) = 22.78; p < .001). En el mo-
delo 2 el CCI valia .24. Al incluir la covariable sensibilidad de
la maestra, el valor del CCI ha bajado a .07. Y es que buena
parte de las diferencias observadas entre las aulas se explica
mediante las diferencias en la sensibilidad de las educadoras.
Ademas, los resultados obtenidos indican que, tal y como se
esperaba, después de controlar la relacion entre el bienestar
emocional y la exploracién, la relacién transnivel entre la
sensibilidad de la maestra y la exploracién es positiva y esta-
disticamente significativa (p < .001). Asi pues, la hip6tesis 1
es apoyada por los datos observados.

Una vez contrastada la hipétesis 1, pasamos a afiadir al
modelo otras variables predictoras de nivel 2 (calidad del
proceso medida a través del ECERS-R y calidad estructural).
Después de controlar la calidad del proceso segun el

ECERS-R, la ratio, el tamafio del grupo y del aula, los resul-
tados de las estimaciones de los efectos fijos pusieron de
manifiesto que la sensibilidad de la maestra influye sobre la
exploracién de los nifios y las nifias (p < .001). Ademas,
después de controlar los demds predictores, se observa que
la ratio (-0.05; p = .031) y el tamafio del grupo (0.05; p =
.039), influyen sobre la exploracion infantil. Por dltimo, una
vez controladas las demas variables predictoras, observamos
que las relaciones entre las variables calidad del proceso me-
dida por la escala ECERS-R, el tamafio del aula y la variable
criterio, no son estadisticamente significativas.

Al incluir las nuevas covariables de nivel 2, el estadistico
de ajuste obtenido para este modelo es 425.249. Sin embar-
go, este valor fue superior al obtenido en el anterior modelo
(414.682). Por lo tanto, a pesar de incluir 4 parametros mas,
este ultimo modelo no representa una mejora significativa.
Ocurre lo mismo si eliminamos una a una las variables de
nivel 2 afiadidas, ya sean estadisticamente significativas o no,
lo cual indica que los pardmetros adicionales que incluye este
modelo no son relevantes. Asi pues, siguiendo el principio
de parsimonia, se elige el modelo mas simple, es decir, el
modelo 3.

Uno de los resultados que ofrece el modelo 3 de la se-
cuencia es que no existe una variacién estadisticamente sig-
nificativa en las pendientes de regresion a través de las aulas;
es decir, la relacion entre el bienestar y la exploracion no va-
ria de aula en aula, de manera que no es necesario calcular el
modelo de medias y pendientes como resultado. No obstan-
te, se calculé de forma exploratoria. Tal y como se esperaba,
el estadistico de ajuste obtenido fue algo superior (414.825)
al obtenido en el modelo 3. Por lo tanto, a pesar de incluir
un parametro mas, el modelo 4 no representa una mejora
significativa. Ademas, en las estimaciones de los parametros
de los efectos fijos se observa que el coeficiente estimado
(¥11) no es estadisticamente significativo. Asi pues, podemos
concluir que la relacién entre el bienestar emocional y la ex-
ploracién infantil no depende de la sensibilidad de la maes-
tra.

Discusion

Los objetivos del presente estudio consistian en examinar la
relacién entre la calidad del cuidado en las escuelas infantiles
y la conducta de exploracién infantil. Ademas, se pretendia
indagar la influencia que ejerce la calidad del cuidado sobre
la relacion entre el bienestar emocional y la exploracion.

Con respecto al primer objetivo, los resultados pusieron
de manifiesto que el bienestar emocional se asocia con una
mayor exploracion, y que los nifios y nifias a cargo de maes-
tras mas sensibles muestran una mayor exploracion que los
niflos y nifias que tienen maestras menos sensibles.

Partiendo de estos resultados, queremos destacar la im-
portancia de contar con educadores sensibles en el contexto
educativo, especialmente en el aula preescolar. Tal y como
postula la teorfa del apego (Bowlby, 1969) y han evidenciado
empiricamente diversos estudios realizados en el ambito fa-
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miliar (Bernier et al., 2010; Sim6 y D’Ocon, 2011; Sroufe et
al., 2005), la experiencia continuada de sensibilidad por parte
de los cuidadores, a través del tiempo y de los contextos,
proporciona al nifio una base segura, fundamental para un
adecuado desarrollo socioemocional y cognitivo.

La escuela no puede ser una excepcion en este sentido; al
contrario, debe ser un factor clave en este proceso (Sabol y
Pianta, 2012; Spilt, Koomen, Thijs y van der Leij, 2012). Los
nifios y las nifias ingresan cada vez mas pronto en esta insti-
tucién y cada vez pasan mayor tiempo en ella (Montafiés et
al., 2012), por lo que es especialmente relevante que experi-
menten un trato sensible que les ayude a abordar con éxito la
transicién entre el contexto familiar y el escolar, asi como las
complejas y continuadas experiencias relacionales con otros
nifios, personas adultas, espacios y materiales, lo que a la
postre incrementara las posibilidades de un adecuado desa-
rrollo cognitivo, lingiifstico y socioemocional. Por consi-
guiente, creemos esencial que las maestras de educacion in-
fantil adquieran en su desarrollo profesional una apropiada
capacitacion en la conducta de sensibilidad. Es decir, la for-
macién en la percepcién e interpretacion adecuada de las se-
fiales de los nifios, asi como en responder de forma contin-
gente a dichas sefiales, lo que a su vez, exige mostrarse emo-
cionalmente disponible (Ribes, Bisquerra, Agull6, Filella y
Soldevila, 2005) y atenta a las necesidades infantiles.

Por otra parte, cabe destacar que diversas variables de
calidad estructural, tales como la ratio y el tamafio del grupo,
también influyen sobre la exploraciéon infantil, aunque en
menor medida. Los nifios y las nifias que pertenecian a aulas
con una menor ratio presentaban una mayor exploracién
que los nifios y las nifias de aulas con una ratio m4s alta. Este
resultado es coherente con los de otros estudios que han ha-
llado una mayor interaccién nifio-profesor (De Shipper et
al,, 2006) y una mejor competencia verbal (Burchinal et al.,
2000) y social (Volling y Feagans, 1995) en aulas con una
menor ratio. Por lo tanto, la mejora de la exploracién infan-
til, que tan ligada estd al desarrollo cognitivo, pasa por redu-
cir la ratio nifio-profesor. En lo que respecta al tamafio del
grupo, al contrario de lo que se esperaba, los nifios y las ni-
flas que pertenecian a aulas con un mayor nimero de miem-
bros presentaban una mayor exploracion.

Ademds, en contra de lo que cabia esperar, no se halld
una relacién estadisticamente significativa entre la explora-
ci6n infantil y la calidad del proceso medida a través del
ECERS-R, asi como entre la exploracion y el tamafio del au-
la. En lo que se refiere al ECERS-R, consideramos que este
resultado puede estar relacionado con la valoracién de la ca-
lidad obtenida. De acuerdo con los criterios de evaluacion
del ECERS-R (Harms et al., 1998), la calidad del proceso de
las aulas obtuvo la calificacién de baja y minima, y no se lo-
graron valoraciones buenas y altas. Por lo tanto, considera-
mos que este resultado habria sido diferente en el caso de
haber incluido en nuestro estudio aulas de calidad buena y
alta. Sin embargo, cabe seflalar que no es frecuente contar
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con aulas que dispongan de dicha evaluacién. En nuestro es-
tudio la valoracion media de la calidad de las aulas es bastan-
te baja (M = 2.98), puntuacién que hace referencia, segun el
ECERS-R, a condiciones de calidad minima. Este dato, aun-
que inferior cuantitativamente, cualitativamente es similar al
obtenido en otras investigaciones realizadas en Espafia
(Cryer, Tietze, Burchinal, Leal y Palacios, 1999; Lera, 2007,
Tietze, Cryer Bairrao, Palacios y Wetzel, 1996; Vermeer et
al., 2010). Una puntuacién también menor si se compara con
las observadas en otros estudios europeos (Cryer et al., 1999;
Sylva et al., 2006; Tietze et al., 1996) y norteamericanos
(Cassidy, Hestenes, Hegde, Hestenes y Mims, 2005; Cryer et
al., 1999; Mashburn et al., 2008; Peisner-Feiberg et al, 2001).
Asi pues, teniendo en cuenta la influencia positiva que ejerce
la alta calidad de cuidado en los primeros afios en el desatrro-
llo positivo a largo plazo (Vandell et al., 2010) y el papel sus-
tancial que desempefia la escuela en el desarrollo infantil
(Burchinal et al., 2000, Lépez, 2009), queremos incidir en la
importancia de emprender acciones para mejorar la calidad
del proceso global en el contexto preescolar.

En cuanto a la influencia que ejerce la calidad del cuida-
do sobre la relacion entre el bienestar emocional y la explo-
raci6én infantil, la interaccién entre el bienestar emocional y
la sensibilidad de la maestra no resultd estadisticamente sig-
nificativa. En consecuencia, los resultados de nuestro estu-
dio no permiten concluir que la sensibilidad tiene un efecto
moderador sobre la influencia que el bienestar emocional
¢jerce en la exploracion. Por lo tanto, se puede deducir que
la sensibilidad de la profesora no es suficiente para paliar las
consecuencias negativas que el bienestar emocional bajo
ejerce sobre la exploracion.

No queremos finalizar el trabajo sin sefialar algunas de
sus limitaciones. En primer lugar, hemos de decir que los re-
sultados aqui obtenidos tendtian mayor validez externa si se
replicaran con muestras mas amplias, algo especialmente
trascendente en trabajos que necesitan del andlisis multinivel.

En segundo lugar, no se han medido diversas variables
de la calidad estructural, tales como la formacioén y experien-
cia de los maestros, la satisfaccidon en el ambito laboral o el
salatio. La alta calidad de cuidado se ha relacionado con una
formacién especializada en educacion infantil, con la baja
fluctuacién de los maestros, asi como con la satisfacciéon en
el ambito laboral y salarial (Huntsman, 2008; NICHD, 2000;
Phillips, Mekos, Scarr, McCartney y Abbott-Shim, 2000), por
lo que en futuros trabajos serfa pertinente incluir dichas va-
riables.

Asimismo, cabe sefialar que los objetivos y las hipétesis
planteadas también se beneficiarian de un disefio longitudi-
nal que permitiese el seguimiento de los participantes desde
su entrada en la escuela y a lo largo de todo el ciclo de edu-
cacion infantil.

Agradecimientos.- La presente investigacion ha recibido financia-
cién de la Universidad del Pais Vasco UPV-EHU (NUPV14/05).



Conducta de exploracion, bienestar emocional y calidad del cuidado en educacion infantil

Referencias

Ainsworth, M. D. S., Blehar, M. C., Waters, E., & Wall, S. (1978). Patterns of
attachment: A psychological study of the strange situation. Hillsdale: Etrlbaum.

Ato, E., Gonzilez, C., & Carranza, J. A. (2004). Aspectos evolutivos de la
autorregulacién emocional en la infancia. Anales de Psicologia, 20, 69-79.
Recuperado de http://www.um.es/analesps/

Belsky, J. (2006). Effects of child development in the USA. In J. J. van Kuyk
(Ed.), The quality of early childhood education (pp. 23-32). Arnheim: Cito.
Bernier, A., Catlson, S. M., & Whipple, N. (2010). From external regulation
to self-regulation: Early parenting precursors of young children’s execu-
tive functioning. Child Development, 81, 326-339. Doi:10.1111/}.1467-

8624.2009.01397.x

Bowlby, J. (1969). Attachment and loss: Vol. 1. Attachment. Nueva York: Basic
Books. [Trad. cast. de M. Valcarce, E/ apego y la pérdida: V'ol. 1. E/ apego.
Barcelona: Paidds, 1998].

Bowlby, J. (1973). Attachment and loss: Vol. 2. Separation. Nueva York: Basic
Books. [Trad. cast. de 1. Pardal, E/ apego y la pérdida: V'ol. 2. La separaciin.
Barcelona: Paidds, 1998].

Burchinal, M. R., Howes, C., Pianta, R., Bryant, D., Early, D., Cliffors, R., &
Barbarin, B. (2008). Predicting child outcomes at the end of kindergar-
ten from the quality of pre-kindergarten teacher-child interactions and
instructions. Applied  Developmental — Science, 12, 140-153.
Doi:10.1080/10888690802199418.

Burchinal, M. R., Roberts, ]. E., Riggins, R., Zeisel, S. A., Neebe, E., & Bry-
ant, D. (2000). Relating quality of center-based child care to early cogni-
tive and language development longitudinally. Child Develgpment, 71, 339-
357. Doi:10.1111/1467-8624.00149

Buyse, E., Verschueren, K., & Doumen, S. (2011). Preschoolers’ attachment
to mother and risk for adjustment problems in kindergarten: Can teach-
ers make difference? Social Development, 20, 33-50. Doi: 10.1111/}.1467-
9507.2009.00555.x

Cassidy, D. J., Hestenes, L. L., Hegde, A., Hestenes, S., & Mims, S. (2005).
Measurement of quality in preschool child care classrooms: an explora-
tory and confirmatory factor analysis of the early childhood environ-
ment rating scale-revised. Early Childhood Research Quarterly, 20, 345-360.
Doi: 10.1016/j.ectesq.2005.07.005.

Cerezo, F., & Ato, M. (2010). Social status, gender, classroom climate and
bullying among adolescents pupils. Anales de Psicologia, 26, 137-144. Re-
cuperado de http://www.um.es/analesps

Clifford, R., Reszka, S. S., & Rossbach H. G. (2010). Reliability and validity
of the Early Childhood Environment Rating Scale. Chapel Hill: Univer-
sity of North Carolina, FPG Child Development Institute, working pa-
per.

Cryer, D. (2006). Variables decisivas en la calidad de la educacién. In R.
Elias, D. C. Raskin, L. Ghiglione, E. Zelada & Y. R. Pedro (Eds.), Mode-
los conceptuales y doldgicos en la evalnacion de la calidad de la educacion prees-
colar (pp. 27-46). Paraguay: Ministerio de Educacién y Cultura.

Cryer, D., Tietze, W., Burchinal, M., Leal, T., & Palacios, J. (1999). Predict-
ing process quality from structural quality in preschool programs: A
cross-country compatison. Early Childhood Research Quarterly, 14(3), 339—
361. Doi:10.1016/S0885-2006(99)00017-4.

De Kruif, R. E. L., Vermeer, H. J., Fukkink, R. G., Riksen-Walraven, J. M.
A., Tavecchio, L. W. C,, van Ijzendoorn, M. H., & van Zeijl, J. (2007).
The national study on childeare quality: Final report project 0 and 1. Amsterdam:
NCKO.

De Schipper, E. ]J., Riksen-Walraven, J. M., & Geurts, S. A. E. (2000). Ef-
fects of child-caregiver ratio on the interactions between caregivers and
children in child-care centers: an expetimental study. Child Development,
77 (4), 861-874. Doi:10.1111/}.1467-8624.2006.00907 x.

Deynoot-Schaub, M. J. J. M., & Riksen-Walraven, J. M. (2005). Child care
under pressure: The quality of Dutch centers in 1995 and 2001. Journal
of Genetic Psychology, 166, 280—296. Doi:10.3200/ GN'TP.166.3.280-296.

EACA, Education, Audiovisual and Culture Executive Agency (2009). Tack-
ling social and cultural inequalities through early childhood education and care in
Europe. Brussels: EACA. Recuperado de
http://eacea.cc.curopa.cu/about/eurydice/documents /098 EN.pdf

Ebbeck, M., Winter, P., Russo, S., Yim, H. Y. B., Teo-Zuzarte, G. L. C,, &
Goh, M. (2012). Measuring children’s involvement as an indicator of
curriculum effectiveness: a curriculum evaluation of a selected child

577

study centre in Singapur. Early Child Development and Care, 182, 609-619.
Doi: 10.1080/03004430.2011.566329.

Groeneveld, M. G., Vermeer, H. J., Van IJzendoorn, M. H., & Linting, M.
(2010). Children’s wellbeing and cortisol levels in home-based and cen-
ter-based childcare. Early Childhood Research Qunarterly, 25, 502-514.
Doi:10.1016/j.escrsq.2009.12.004.

Groeneveld, M. G., Vermeer, H. J., Hatriet, J.; van IJzendoorn, M. H., &
Linting, M. (2011). Enhancing home-based child care quality through
video-feedback intervention: a randomized controlled trial. Journal of
Family Psychology, 25, 86-96.

Groeneveld, M. G., Vermeer, H. J., Van IJzendoorn, M. H., & Linting, M.
(2012a). Stress, cortisol and well-being of caregivers and children in
home-based child care: a case for differential susceptibility. Child: Care,
Health — and — Development, 38,  251-260. Doi:  10.1111/j.1365-
2214.2010.01194.x

Groeneveld, M. G., Vermeer, H. J., Van IJzendoorn, M. H., & Linting, M.
(2012b). Caregivers’ cortisol levels and perceived stress in home-based
and center-based childcare. Early Childhood Research Quarterly, 27, 166-
175. Doi: 10.1016/j.ecresq.2011.05.003.

Harms, T., Clifford, R. M., & Cryer, D. (1998). Early Childhood Environment.
Rating Scale: Revised edition. New Yotk: Teachers College Press. [Trad.
cast. de C. Dueflas, Escala de calificacion del ambiente de la infancia temprana-
Ediciin Revisada. New York: Teachers College Press, 2002].

Hernandez, M. V., Colmenares, F., & Martinez, R. (2003). Modelos jerarqui-
cos “por piezas” en el anilisis entre discontinuidad conductual y discon-
tinuidad en procesos subyacentes. Anales de Psicologia, 19(1), 159-171.
Recuperado de http://www.um.es/analesps/

Howes, C. (1997). Children’s experiences in center-based child care as a
function of teacher background and adult: Child ratio. Merrill-Palmer
Quarterly, 43, 404-425.

Hughes, J. N. (2012). Teacher-student relationships and school adjustment:
progress and remaining challenges. A#tachment & Human Development 14,
319-327. Doi:10.1080/14616734.2012.672288

Huntsman, L. (2008). Determinants of quality in child care: A review of the research
evidence. Ashfield: NSW Department of Community Services. Recu-
perado de
http://www.community.nsw.gov.au/docswr/_assets/main/documents
/tesearch_qualitychildcare.pdf

Laevers, F. (1994a). Defining and assessing quality in early childhood education.
Studia Paedagogica. Leuven: Leuven University Press.

Laevers, F. (1994b). The Lenven Involvement Scale for Young Children (LBS-YC).
Manunal and 1 ideo-tape. Leuven: Centre for Experiential Education.

Lera, M. J. (2007). Calidad en la Educacién Infantil. Revista de Educacion, 343,
301-323.  Recuperado  de  http://www.mecd.gob.es/revista-de-
educacion

Lépez, F. (1995). Necesidades de la infancia: respuesta familiar. Infancia y So-
ciedad, 30, 8-47.

Lépez, F. (2009). Las emociones en educacion. Madrid: Morata.

Mashburn, A. J., Pianta, R. C., Hamre, B. K., Downer, J. T., Howes, C.,
Barbarin, O. A, ... Early, D. M. (2008). Measutes of classroom quality
in prekindergarten and children’s development of academic, language,
and social skills. Child Development, 79(3), 732-749. Doi:10.1111/}.1467-
8624.2008.01154.x.

Mathiesen, M. E., Merino, J., Herrera, M. E., Castro, G., & Rodriguez, C.
(2011). Validacién del funcionamiento de la escala ECERS-R en algunas
regiones de Chile. Estudios Pedagdgicos, 2, 147-160.

Montafiés, B., Aciego, R. & Dominguez, R. (2012). Opiniones y practica
educativa de un grupo de maestras de educacion infantil relacionadas
con el desarrollo socioafectivo de su alumnado. Cultura y Educaciin, 24
@, 33-43. Recuperado de
http://www.fia.es/revistas/ culturayeducacion/home

Montes, G., Hightower, A. D., Brugger, L., & Moustafa, E. (2005). Quality
child care and socioemotional risk factors: No evidence of diminishing
returns for urban children. Early Childhood Research Quarterly, 20, 361—
372. Doi:10.1016/j.ecresq.2005.07.006.

NICHD Early Child Care Research Network (2000). Characteristics and
quality of child care for toddlers and preschoolers. Applied Developmental
Science, 3, 116-135. Doi:10.1207/S1532480X ADS0403_2.

anales de psicologia, 2015, vol. 31, n® 2 (mayo)


http://www.um.es/analesps/
http://www.um.es/analesps/
http://eacea.ec.europa.eu/about/eurydice/documents/098EN.pdf
http://www.um.es/analesps/
http://www.community.nsw.gov.au/docswr/_assets/main/documents/research_qualitychildcare.pdf
http://www.community.nsw.gov.au/docswr/_assets/main/documents/research_qualitychildcare.pdf
http://www.mecd.gob.es/revista-de-educacion
http://www.mecd.gob.es/revista-de-educacion
http://www.fia.es/revistas/culturayeducacion/home

578 Alexander Barandiaran et al.

NICHD Early Child Care Research Network (2005). Child care and child devel-
opment: Results from the NICHD Study of Early child Care and Youth Develop-
ment. The Guildford Press: Nueva York.

Pardo, A., Ruiz, M. A., & San Martin, R. (2007). Cémo ajustar e interpretar
modelos multinivel con SPSS. Psicothema, 19, 308-321. Recuperado de
http://www.psicothema.com

Pascal, C. & Bertram, A. D. (1997). Effective Early Learning: Case Studies in Im-
provement. London: Hodder and Stoughton.

Peisner-Feinberg, E. S., Burchinal, M. R., Clifford, R. M., Culkin, M. L.,
Howes, C., Kagan, S. L., & Yazejian, N. (2001). The relation of pre-
school child care quality to children’s cognitive and social developmen-
tal trajectories through second grade. Child Development, 72(5), 1534—
1553. Doi:10.1111/1467-8624.00364.

Phillips, D., Mekos, D., Scarr, S., McCartney, K., & Abbott-Shim, M. (2000).
Within and beyond the classroom door: Assessing quality in child care
centers.  Early  Childhood — Research — Quarterly, 15,  475-496.
Doi:10.1016/S0885-2006(01)00077-1.

Ribes, R., Bisquerra, R., Agullé, M. |., Filella, G. & Soldevilla, A. (2005). Una
propuesta de curriculum emocional en educacion infantil. Cultura y Edu-
cacion, 17 1), 5-17. Recuperado de
http://www.fia.es/revistas/culturayeducacion/home

Ruopp, R., Trayers, ]., Glantz, F., & Coelen, C. (1979). Children at the center:
Final results of the national Day Care Study. Cambridge: Abt Associates.

Sabol, T. J., & Pianta, R. C. (2012). Recent trends in research on teacher-
child relationships. A#tachment & Human Development 14, 213-231.
Doi:10.1080/14616734.2012.672262

Sanchez, J., & Hidalgo, M. V. (2003). De las ideas de las madres a las inter-
acciones con sus bebés. Anales de Psicologia, 19(2), 279-292. Recuperado
de http://www.um.es/analesps

Simé, S., & D’Ocon, A. (2011). La estructura temporal de la experiencia de
sensibilidad maternal: su efecto sobre el desatrollo cognitivo y emocio-
nal infantil. Infancia — y Aprendizage, 34, 481-493.
Doi:10.1174/021037011797898421.

Spilt, J. L., Koomen, H. M. Y., Thijs, J. T., & van der Leij, A. (2012). Sup-
porting teachers’ relationships with disruptive children: the potential of
relationship-focused reflection. Attachment & Human Development 14,
305-318. Doi:10.1080/14616734.2012.672286

anales de psicologia, 2015, vol. 31, n® 2 (mayo)

Sroufe, L. A, Egeland, B., Carlson, E. A., & Collins, W. A. (2005). The devel-
opment of the person: The Minnesota study of risk and adaptation from birth to
adnlthood. Nueva York: Guildford Press.

Sylva, K., Siraj-Blatchford, 1., Taggart, B., Sammons, P., Melhuish, E., Elliot,
K., & Totsika, V. (2006). Capturing quality in early childhood through
environmental rating scales. Early Childhood Research Quarterly, 21, 76-92.
Doi: 10.1016/j.ectesq.2006.01.003.

Textor, M. R. (1998). International perspectives on quality child care. Early
Childhood Education Journal, 25(3), 167-171.
Doi:10.1023/A:1025653127221.

Tietze, W., Cryer, D., Bairrao, J., Palacios, J., & Wetzel, G. (1996). Compari-
sons of observed process quality in eatly child care and education pro-
grams in five countries. Early Childhood Research Quarterly, 11, 447-475.
Doi:10.1016/S0885-2006(96)90017-4.

Ulich, M., & Mayr, T. (2002). Children’s involvement profiles in daycare
centres. European Early Education Research Journal, 10, 127-143. Doi:
10.1080/13502930285209001

Uren, N., & Stagnitti, K. (2008). Pretend play, social competence and in-
volvement in children aged 5-7 years: the concurrent validity of the
child-initiated pretend play assessment. Awustralian Occupational Therapy
Journal, 1, 33-40. Doi: 10.1111/}.1440-1630.2008.00761..x.

Vandell, D. L., Belsky, J., Burchinal, M., Vandergrift, N., & Steinberg, L.
(2010). Do effects of early child care extend to age 15 years? Results
from the NICHD study of early child care and youth. Child Development,
81(3), 737-756. Doi:10.1111/}.1467-8624.2010.01431 x.

Vermeer, H. J., Groeneveld, M. G., Larrea, L, van Ijzendoorn, M. H.,,
Barandiaran, A., & Linting, M. (2010). Child care quality and children’s
cortisol in Basque Country and the Netherlands. Journal of Applied Devel-
opmental Psychology, 31(4), 339-347. Doi:10.1016/j.appdev.2010.05.001.

Verschueren, K., & Koomen, H. M. Y. (2012). Teacher-child relationships
from an attachment perspective. Attachment & Human Development 14,
205-211. Doi:10.1080/14616734.2012.672260

Volling, B., & Feagans, L. V. (1995). Infants day care and children’s social
competence.  Infant  Bebavior —and — Development,  18(2), 177-188.
Doi:10.1016/0163-6383(95)90047-0.

(Articulo recibido: 20-03-2013; revisado: 04-09-2013; aceptado: 31-03-2014)


http://www.psicothema.com/
http://www.fia.es/revistas/culturayeducacion/home
http://www.um.es/analesps/
http://dx.doi.org/10.1016/j.ecresq.2006.01.003

