
Resumen

El estudio describe y relaciona factores de entornos educativos con la percepción del trabajo docente. 
Estudio de tipo cuantitativo y diseño no experimental, transversal, descriptivo y correlacional. 

La muestra fue 28 escuelas de inicial públicas y privadas del Callao. Se encontró que se carece de 
entornos óptimos para niños de cinco años de zonas de pobreza y la educación pública ofrece 
mejores entornos que la privada. Las docentes están satisfechas con su trabajo, aunque no con la 
infraestructura, capacitaciones ni salario. El reconocimiento de los colegas, la relación con directivos 
y las condiciones de trabajo se asocian con las interacciones entre docentes y niños, así como con el 
fomento del lenguaje y razonamiento.
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Entornos de Educación Inicial en 
Ventanilla: ¿Oportunidad para reducir 
brechas educativas desde la primera 
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Early Childhood Education Environments 
at Ventanilla: Opportunity to reduce 
educational gaps from early childhood?
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Summary

The study describes and makes a correlation between educational environment factors and 
educators’ perception about their workplace. This study consists in a quantitative approach with 
a non-experimental crosswise descriptive correlational design. The sample includes 28 public and 
private preschools in Callao. The outcomes show that environments for five-year-old children are 
not being properly provided within poor areas and that public education offers better environment 
conditions than the private one. Educators are satisfied with their jobs; even though they do not 
feel the same with infrastructure, training and salary. The staff recognition, educator – principal 
relationship and workplace conditions are linked with the educator – children interactions as well as 
with the language and reasoning boost.

Keywords

Educational environment, educators’ perception, workplace conditions, development and learning 
childhood. 

INTRODUCCIÓN

La primera infancia resulta ser una eta-
pa potencialmente importante y gratifi-
cante que apoyará a la niña y al niño 
toda su vida. Para que las niñas y los 
niños se desarrollen y aprendan, inclu-
so, desde antes de nacer, necesitan 
de un entorno o de un contexto de re-
laciones positivas y seguras (National 
Scientific Council on the Development 
Child, 2004) que brinde soporte al de-
sarrollo actual y futuro, así como a las 

«Las niñas y los niños experimentan en un entorno o contexto de    relaciones que 
influyen en todos los aspectos del desarrollo»

       
                      National Scientific Council on the Development Child, 2004

relaciones sociales que se entablarán. 
El desarrollo de la confianza, curiosi-
dad, intencionalidad, autocontrol, ca-
pacidad de relacionarse, comunicarse 
y cooperar con los demás, dependen 
del tipo de cuidado y educación de los 
adultos encargados: padres, madres, 
maestros de Educación inicial y otros 
(UNICEF, 2001). 

El tipo de experiencias que tenga la 
niña y el niño, así como la calidad2  de 
las mismas, generan un ambiente o 
entorno determinado, el cual ejerce in-
fluencia en la expresión genética, en el 
crecimiento y en el desarrollo tempra-
no (Brazelton & Greenspan, 2000). Ex-
periencias de relaciones de calidad, es 
decir, positivas y seguras entre niñas, 
niños3 y maestros de Educación Inicial, 

2  Pese a la discusión de las diferentes visiones acerca del término calidad en el ámbito educativo, se considera que los programas tienen que promo-
ver algunos aspectos centrales como el aprendizaje, la protección y relaciones positivas para el desarrollo y aprendizaje integral de los niños; lo cual 
no necesariamente implica aludir a criterios cerrados que cumplir, puesto que cada programa proviene de un contexto particular, con diferentes niños, 
padres, educadores, comunidades, valores, historia, enfoque de educación, entre otros. En este estudio se toma como referente de calidad tanto las 
características centrales de los programas para promover el desarrollo infantil y como al contexto particular de cada uno.

3 Dado que no se ha hallado un término que englobe a las niñas y los niños, de aquí en adelante, cuando se mencione “niño” se aludirá a “las niñas 
y los niños”.
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permiten fomentar que las niñas y los 
niños tengan motivación para apren-
der, mayor seguridad en sí mismos y 
reconocer sus logros (National Scien-
tific Council on the Developing Child, 
2004). 

El posible impacto positivo de progra-
mas que brinden experiencias de ca-
lidad a la población infantil, tiene un 
alto poder para equiparar la igualdad 
de oportunidades e ir contribuyendo a 
cerrar brechas educativas y sociales 
(Blanco, 2005). No obstante, según 
una estimación de UNICEF (2012), el 
desarrollo de más de 200 millones de 
niñas y niños  menores de cinco años 
en los países en desarrollo no alcan-
za todo su potencial. En esta línea, el 
estudio de Niños del Milenio (en Perú, 

Etiopía, India y Vietnam) señala que 
las condiciones que la educación ofre-
ce a los niños de Educación Inicial y 
Primaria no siempre compensan las 
desventajas de los más pobres sino 
que puede hasta acentuar las diferen-
cias entre niños de diferentes grupos 
sociales, puesto que los que acceden 
a una educación de calidad y tienen 
mejores resultados de desempeño son 
los que tienen un nivel socioeconómico 
más alto (Woodhead, Dornan & Mu-
rray, 2013), generándose brechas edu-
cativas por variables socioeconómicas.

En esta investigación se consideran al-
gunos aspectos centrales de la calidad 
de los programas para la primera infan-
cia que son: la presencia o ausencia 
de recursos (condiciones) que facilitan 
las interacciones en un entorno para 
aprender (infraestructura, mobiliario, 
seguridad del ambiente, etc.) y carac-
terísticas que tienen impacto en la ex-
periencia cotidiana, en el aprendizaje y 
desarrollo de los niños, tales como el 
tipo y calidad de interacciones entre los 
niños y docentes, entre     comunica-
ción) y las rutinas (saludo, despedida, 
ir al baño, etc.) para brindar seguridad 
a los niños, entre otros (Cryer, 2006). 

En cuanto a estas últimas característi-
cas, se resalta el papel de los docen-
tes en el tipo de relaciones que puedan 

entablar con los niños y en el potencial 
impacto en su desarrollo y aprendizaje 
para reducir brechas educativas.

La relevancia de hasta qué punto el 
docente llegue a establecer relaciones 
enriquecedoras con los niños, radica 
en que estas tienen asociación positiva 
con las habilidades para el lenguaje, 
el desarrollo cognitivo y la preparación 
de los niños para los años escolares 
posteriores (NICHD, 1999). Según la 
OCDE (2012), el personal educativo 
necesita contar con las competencias 
necesarias para brindar los entornos 
de calidad; así como, con la suficiente 
satisfacción con un ambiente de traba-
jo que cuente con oportunidades per-
sonales y profesionales para el mismo.

Dada la importancia de tener centros 
educativos con educadores que ofrez-
can una variedad de oportunidades 
para la exploración, comunicación, in-
teracciones, así como para contribuir 
al desarrollo de vínculos seguros con 
los niños; el presente estudio resalta 
la relevancia de las interacciones en-
tre docentes y niños, las actividades 
de juego libre; además, el soporte del 
directivo y las percepciones de las con-
diciones que ofrecen los centros edu-
cativos para el bienestar y motivación 
para trabajar, del mismo modo que 
otros aspectos que pueden influir en 
la oportunidad para aprender - enten-
didas como las actividades centradas 
en el juego para desarrollar el apren-
dizaje – como factores de los entornos 
educativos. 

Con respecto al punto de vista de los 
docentes acerca de las condiciones 
y las relaciones sociales en el cen-
tro educativo que pueden facilitar o 
dificultar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, existen estudios que pos-
tulan que las motivaciones, actitudes o 
preocupaciones de los docentes en el 
trabajo pueden influir en su propia ac-
tividad laboral, tanto en sus relaciones 
con los colegas, padres de familia, con 
los superiores, como en la relación con 
los niños (Benito, 2006). Veldman, et 
al. (2013) hallaron correlación positiva 
entre la satisfacción laboral de profeso-

res y las interacciones entre ellos y los 
estudiantes. Por estos motivos, es cla-
ve tomar en cuenta las características 
de la satisfacción laboral que corres-
ponden a la motivación en el contexto 
del trabajo y lo que puede dar soporte 
a la labor del docente; de igual modo, 
el monitoreo y retroalimentación de su 
labor docente de parte de los directi-
vos, entre otros. 

En esta misma línea, algunos estudios 
como el de Wagner & French (2010), 
señalan que la percepción de los do-
centes de Educación Inicial sobre el 
soporte del encargado de la super-
visión de su trabajo (que pueden ser 
los directivos), el interés que les sus-
cita el trabajo y las relaciones con los 
compañeros de trabajo, son algunas 
variables de la satisfacción laboral que 
se asocian con la motivación para el 
desarrollo profesional. Un docente con 
las condiciones necesarias para ense-
ñar, es decir, con materiales pertinen-
tes para cada contexto, equipamiento, 
apoyo de los colegas y directivos, re-
troalimentación útil y valoración del tra-
bajo, puede afectar la manera en que 
enseña y se relaciona con los niños 
(Gkolia, et al., 2014; OCDE, 2013). Así, 
un clima institucional que promueva las 
buenas relaciones y brinde los recur-
sos de soporte para los docentes, po-
dría contribuir a que ellos se capaciten 
y perfeccionen de manera autónoma.

A partir de la discusión acerca de la 
relevancia de los entornos educativos 
para el desarrollo y aprendizaje infantil, 
el rol de los docentes y su satisfacción 
en el centro de trabajo, se planteó para 
este estudio la pregunta guía: 

¿Cómo se caracterizan los entornos 
educativos y las condiciones de trabajo 
de los centros de Educación Inicial 
para niñas y niños de cinco años de 
zonas urbano marginales del distrito 
de Ventanilla? 

De esta pregunta se desprende el 
objetivo general de conocer el entorno 
educativo y la percepción de los 
docentes acerca del trabajo en los 
centros educativos a partir de una 
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muestra de IEI públicas y privadas, y 
PRONO.

EI de zonas urbano marginales de Ven-
tanilla que imparten Educación Inicial a 
los niños de cinco años. Los objetivos 
específicos son: 

(1) Describir los factores del entorno 
educativo de las IEI públicas, privadas 
y PRONOEI de Ventanilla para niños 
de cinco años; (2) Comparar los fac-
tores del entorno educativo de las IEI 
de Ventanilla para niños de cinco años 
por tipo de gestión (pública y privada); 
(3) Describir las percepciones de los 
docentes sobre las condiciones del tra-
bajo en los centros educativos de una 
muestra de IEI y PRONO EI de Ven-
tanilla para niños de cinco años y (4) 
Explorar la relación entre las percep-
ciones de las condiciones del trabajo 
en  las IEI de Ventanilla y los factores 
del entorno educativo.

Metodología

El presente estudio es de tipo descripti-
vo-correlacional que pretende describir 
los factores del entorno educativo de 
IEI y PRONOEI y la percepción de los 
docentes sobre su trabajo. Asimismo, 
explorar correlaciones entre los facto-

res del entorno educativo y las percep-
ciones de los docentes sobre las con-
diciones del trabajo.

Participantes

Los participantes fueron 28 centros de 
Educación inicial4 : 24 Instituciones de 
Educación Inicial – IEI (17 públicas y 
7 privadas) y 4 PRONOEI (Programas 
No Escolarizados de Educación Inicial) 
del distrito de Ventanilla, perteneciente 
a la provincia constitucional del Callao. 
Se recogió información específicamen-
te de las zonas de Pachacútec, Villa los 
Reyes y Ventanilla Alta. Dicha muestra 
corresponde a la de una investigación 
realizada por una universidad privada 
del Perú que tuvo la finalidad de vali-
dar5  el instrumento ECERS-R (Escala 
de Calificación del ambiente de la in-
fancia temprana Edición Revisada) en 
el distrito de Ventanilla.

Las instituciones participantes del es-
tudio fueron elegidas de manera inten-
cional, es decir, mediante un muestreo 
no probabilístico-intencional. De esta 
forma, no todos los participantes tuvie-
ron la misma probabilidad de ser elegi-
dos, por lo cual, los resultados de este 
estudio no son generalizables a toda 
la población (Hernández, Fernández y 

Baptista, 2010) sino al contexto de la 
muestra.

Instrumentos

Los instrumentos para este estudio fue-
ron: La Escala de Calificación del am-
biente de la infancia temprana Edición 
Revisada (ECERS-R) para evaluar los 
entornos educativos y el Cuestionario 
dirigido a la docente o promotora.

• La Escala de Calificación del am-
biente de la infancia temprana Edi-
ción Revisada (ECERS-R)

La ECERS-R de Harms, Clifford y Cr-
yer (1998) contiene 43 ítems organi-
zados en siete subescalas: Espacio 
y muebles (ítems 1 al 8), Rutinas de 
cuidado personal (9 al 14), Lenguaje 
y Razonamiento (15 a 18), Actividades 
(Sectores) (19 a 28), Interacción (29 a 
33), Estructura del programa (34 a 37) 
y Padres y Personal (38 a 43). Cada 
una de estas subescalas o factores 
de la ECERS-R se concreta en varios 
ítems observables y medibles; y a su 
vez, cada ítem se define por cuatro cri-
terios de evaluación. Para aplicar este 
instrumento se requiere observar al 
menos una jornada de clase completa 
(Elías, 2006). Tiene una escala que va 
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de 1 a 7 puntos, en la cual 1 significa 
“inadecuado”, 3 “mínimo”, 5 “bueno” y 
7 “excelente”. A continuación se pre-
sentan las definiciones de cada factor 
o subescala de la ECERS-R.

Cabe mencionar que se realizó una 
validación de la ECERS para nuestro 
contexto, obteniendo un alpha de cron-
bach de 0,898 para la escala comple-
ta. A nivel de las subescalas se obtuvo 
puntajes de consistencia interna entre 
0,37 y 0,86. Asimismo, se realizó un 
análisis de confiabilidad por inter jue-
ces (nivel de acuerdo), siendo el por-
centaje de acuerdo exacto de 62.46%, 
mientras que el porcentaje de acuer-
do hasta con un punto de diferencia 
(agreement within one point) es de 
81.59%, los cuales son altos. En cuan-
to al puntaje total de la escala, el coe-
ficiente de correlación de Pearson fue 
de 0,867 mientras que la correlación 
de Spearman fue de 0,880. Se obtuvo 
además el coeficiente de correlación 

intraclase de 0,862. Todos los coefi-
cientes de correlación se consideran 
de magnitud alta, por lo cual se puede 
señalar que el instrumento es válido y 
confiable.

• Cuestionario dirigido a la docente 
o promotora

El cuestionario para la docente o pro-
motora educativa recogió datos de las 
docentes y promotoras, datos de las 
IEI y PRONOEI donde trabajan, así 
como su percepción del trabajo. El 
cuestionario es autoaplicado, es de-
cir, las docentes y promotoras tenían 
que leer y contestar las preguntas por 
sí mismas. Contiene 30 preguntas y 
propone cuatro dimensiones: datos de 
la institución educativa, información 
sociodemográfica de las docentes y 
promotoras, formación continua y per-
cepción del trabajo de docentes y pro-
motoras. Para la construcción de las 
preguntas sobre los datos de la IE y de 

formación continua se tomaron como 
referentes diversos cuestionarios rea-
lizados por instituciones como el Mi-
nisterio de Educación y otros para el 
levantamiento de información de datos 
de profesores y otros actores. Para la 
dimensión de la percepción del trabajo 
se tuvo en cuenta el sustento de Ryan, 
Kuhl & Deci en Ryan & Deci (2000b) 
que señalan que las necesidades fun-
damentales en los seres humanos son 
tres: de competencia, de relación y de auto-
nomía, esenciales para facilitar el desarrollo 
social y el bienestar personal y laboral. 

Para la validación del cuestionario se 
realizó un piloto para examinar los pro-
cedimientos y la comprensión de los 
ítems. A partir de ello, se modificó la 
redacción de cinco ítems procurando 
mantener el mismo sentido/objetivo 
que la pregunta anterior y se elimina-
ron algunos ítems. Hubo acuerdo de la 
mayoría de los jueces con respecto a 
que cada ítem se relaciona con las ca-

*Las definiciones operacionales de los factores o subescalas corresponden a la guía adaptada del Ministerio de 
Educación-Dirección de Educación Inicial.
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racterísticas sociodemográficas y a la percepción sobre el trabajo de parte de los docentes (95%), a que cada ítem corres-
pondiera con la dimensión propuesta (85,5%) y en relación con la pertinencia de los ítems para evaluar el constructo (90%). 
Se confirma así la alta adecuación de los ítems a los contenidos que se pretendían medir. Luego de realizar un reajuste a 
los ítems del instrumento, se elaboró una versión del cuestionario dirigido a la docente o promotora educativa.

RESULTADOS
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De acuerdo con la Tabla 1, las aulas 
de Educación Inicial del distrito de Ven-
tanilla, tienen una calificación, en cuan-
to a los factores de los entornos edu-
cativos, que oscila entre 3,36 y 1,80, 
es decir, entre un poco más y menos 
que el mínimo, sin alcanzar a ofrecer 
buenos entornos. 

La calificación más alta, en promedio, 
tanto en las IEI públicas, privadas y 
PRONOEI, se logra en la subescala de 
“Interacción” (3,36), considerándose 
un puntaje “mínimo”. Esta subescala 
incluye ítems referentes a la supervi-
sión de actividades realizadas por los 
niños, la disciplina e interacciones en-
tre docentes y niños y de niños entre 
sí; mientras que la calificación más 
baja se obtuvo en la subescala de “Ru-
tinas para el cuidado personal” (1,80), 
la cual se considera como “menos que 
el mínimo”, con ítems referidos al salu-
do y despedida de los niños, las comi-
das, la siesta, rutinas para ir al baño, 
prácticas de salud, muy importantes 
para el contexto actual y prácticas de 
seguridad. Pese a que los entornos 
ofrecidos en la muestra de estudio no 
son óptimos, la interacción entre do-
centes/promotoras y niños, así como 
entre niños, la supervisión del juego y 
la disciplina son, al menos, aceptables 
a un nivel mínimo, sin llegar a ser bue-
nas. Sin embargo, quedan relegadas 
las rutinas de cuidado hacia los niños, 
por lo cual no se está cumpliendo con 
un mínimo de rutinas que fomenten la 
seguridad, protección y la salud de los 
niños, componentes de la calidad de 
los programase educativos para la pri-
mera infancia.

Adicionalmente, los resultados mues-
tran las diferencias de los entornos 
educativos entre las IEI públicas, pri-
vadas y PRONOEI. Cabe señalar que 
la comparación establecida entre es-
tas instituciones solo es referencial, 
puesto que no se realizó un contraste 
de medias (t-student) propiamente di-
cho. Se tomó en cuenta que tanto las 
docentes de IEI como las promotoras 
de PRONOEI se encargan de la edu-
cación de niños de 5 años que tienen 
necesidades parecidas y tienen dere-

cho a recibir las mismas oportunidades 
educativas, sean de una institución o 
de un programa no escolarizado. No 
obstante, se considera la diferencia 
entre los servicios brindados de las 
IEI (públicas y privadas) y PRONOEI 
motivo por el cual no se realizó una 
comparación con t-student tal como 
se indicó. Las IEI públicas o privadas 
son instituciones educativas formales 
que cuentan con espacios y materiales 
brindados por el gobierno peruano o 
de manera privada, así como con per-
sonal encargado de la enseñanza con 
título de docencia en Educación inicial; 
en cambio, los PRONOEI son progra-
mas no escolarizados que se caracte-
rizan por su flexibilidad administrativa 
y énfasis comunitario, de los cuales se 
encargan las promotoras educativas 
comunitarias, quienes son supervisa-
das y acompañadas por una profesora 
coordinadora contratada por el Estado. 

A las promotoras educativas comuni-
tarias no necesariamente se les exige 
contar con formación superior, basta 
con tener estudios de educación bási-
ca regular completos y se les paga una 
“propina” por sus servicios. 

Si se analizan los resultados por tipo 
de gestión y modalidad de atención, se 
tiene que las IEI privadas obtuvieron 
medias entre 2,19 y 1,52 (alrededor 
del puntaje “2”). Dichas medias aluden 
a que los entornos educativos de este 
tipo de instituciones son “menos del 
mínimo”; cuya interpretación es que 
no están cumpliendo con los criterios 
mínimos de calidad para brindar opor-
tunidades para aprender.

Los PRONOEI obtuvieron medias que 
oscilan entre 3,20 y 1,20, consideradas 
entre el mínimo e inadecuado. Uno 
de los puntajes más bajos que obtu-
vieron corresponde al de rutinas para 
el cuidado personal. Sin embargo, los 
PRONOEI tienen puntajes aceptables 
a nivel mínimo a diferencia de las IEI 
privadas. Si bien en las IEI públicas se 
obtuvo medias entre 3,08 y 2,06 (osci-
lan entre un poco más y menos que el 
mínimo aceptable), tampoco han con-
seguido ser óptimas lo cual evidencia 
que no se llega a ofrecer un ambiente 
adecuado para el desarrollo integral de 
los niños.
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Cabe resaltar que las IEI públicas han 
alcanzado un promedio mayor en to-
dos los factores de la ECERS-R que 
las IEI privadas y PRONOEI, excepto 
en los factores de “Lenguaje y razona-
miento” (3,03 en IEI pública y 3,15 en 
PRONOEI) y en “Estructura del pro-
grama” (2,06 en IEI pública y 2,0 en 
PRONOEI), los cuales resultaron te-
ner un promedio muy parecido que los 
PRONOEI. Es decir, el fomento para el 
desarrollo del lenguaje, la flexibilidad 
del programa según las necesidades 
de los niños, así como la oportunidad 
para trabajar en grupos pequeños y ju-
gar libremente, son similares en ambas 
modalidades de atención.

Las IEI privadas obtuvieron un menor 
promedio en todos los factores de la 
ECERS-R en comparación con las 
IEI públicas y los PRONOEI. Solo en 
el caso del factor “Rutinas del cuidado 
personal” este tipo de IEI alcanzó un 
puntaje un poco mayor que los PRO-
NOEI (1,61 frente a 1,20) (ver Tabla 1 
y Figura 2); sin embargo, el puntaje de 
ambos es menos que el mínimo acep-
table. Así, se puede notar que, pese a 
que los PRONOEI cuentan con pocos 
servicios básicos y presentan mayores 
carencias socioeconómicas6 , tienen 
mejores puntajes que las IEI privadas, 
y en algunos casos, los mismos que 
las IEI públicas. Una de las razones 
para este resultado podría deberse a 
que algunos PRONOEI de la muestra 
contaban con el apoyo de ONG en la 
zona de Ventanilla, que constaba en 
dotar de materiales, capacitación y 
acompañamiento a las promotoras, a 
diferencia de las IEI privadas, las cua-
les carecen de una infraestructura y 
materiales adecuados7 .

Para realizar el análisis de diferencia 
de medias por tipo de gestión pública 
y privada de los centros de Educación 

Inicial, se excluyó a los PRONOEI por-
que tienen un enfoque y modalidad di-
ferentes a las instituciones educativas 
públicas y privadas.

Los resultados del estudio señalan que 
existen diferencias significativas entre 
IEI públicas y privadas en los factores 
de Espacio y muebles, Lenguaje y ra-
zonamiento, Actividades y Padres y 
personal. De esta manera, los equipos 
y espacios para el desarrollo y apren-
dizaje, el fomento del lenguaje, las acti-
vidades y sectores disponibles para los 
niños con material, el grado en que los 
padres y las madres se encuentran in-
volucrados con la enseñanza y la opor-
tunidad de desarrollo profesional para 
el personal, se ofrecen de mejor ma-
nera en las Instituciones de Educación 
Inicial públicas en comparación con las 
privadas de la muestra de estudio. 

Las diferencias significativas entre las 
IEI por tipo de gestión, de acuerdo con 
el d de Cohen8 , tienen índices entre 

1.31 y 1.92 que se consideran altas. 

Específicamente, las diferencias entre 
cada factor por tipo de gestión, tam-
bién se estiman grandes. El factor de 
Padres y Personal tiene un índice de 
1.92 (grande), de Espacios y Muebles 
1.54 (grande), y los de Lenguaje y Ra-
zonamiento y Actividades (sectores) de 
1.31 (grande). Por lo cual, se ratifica 
que las diferencias en cuanto a los en-
tornos ofrecidos entre las IEI públicas 
y privadas, son amplias a favor de las 
públicas.

En las IEI públicas se encontró que los 
espacios de las aulas y la disponibili-
dad de materiales se consideran “más” 
que el mínimo aceptable”, sin llegar a 
ser buena. Sin embargo, se halló que 
las IEI privadas tienen espacios inade-
cuados y en varias ocasiones muy pe-
queños o funcionan en casas que no 
tienen las condiciones para ser un jar-
dín de infantes. Asimismo, no cuentan 
con los materiales suficientes y a ve-
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6  A partir del recojo de las características de las IEI y PRONOEI de este estudio, se obtuvo que solo la mitad de los PRONOEI de la muestra tiene luz eléctrica y ninguno 
tiene agua potable.

7  De acuerdo con el estudio, se pudo observar que algunas IEI privadas tenían espacios muy reducidos para impartir la enseñanza a los niños.

8  Método útil para cuantificar la magnitud de las diferencias entre dos mediciones es la magnitud del efecto, d de Cohen (Coe &Soto, 2003). La magnitud o tamaño del 
efecto responde a preguntas como ¿En qué cantidad se manifiesta una diferencia entre estadísticos? ¿Qué tan fuerte es una relación entre variables? La magnitud del 
efecto ayuda a describir cuán grandes o pequeñas son las diferencias entre dos medidas (Espín & Sánchez, 1997).



ces no tienen los sectores implemen-
tados, lo cual sí se encontró en las IEI 
públicas. 
 
•Percepción de las educadoras 
sobre las condiciones de trabajo en 
los centros educativos 

Aspectos como la remuneración y la in-
fraestructura del centro de Educación 
Inicial, tienen una mayor percepción de 
insatisfacción de parte de las educado-
ras. Incluso hay un 3,6% de educado-
ras que está muy descontenta con su 
remuneración. No obstante, existe la 
mitad de educadoras (53,6%) que dice 
estar contenta con su remuneración. 
Cabe señalar que hay un 10,7% de 
educadoras que está descontenta con 
las capacitaciones recibidas, un 7,1% 
con el monitoreo recibido y un 3,6% 
con respecto a su relación con los pa-
dres (ver Tabla 3). De acuerdo con el 
estudio la remuneración, así como la 
infraestructura adecuada para la en-
señanza y aprendizaje y la formación 
en servicio que pueda contribuir con la 
práctica docente, se encuentran débi-
les, lo cual podría influir en la motiva-

ción y en la práctica docente.

Otro aspecto que se recogió en el es-
tudio fue la percepción de las educa-
doras con respecto al reconocimiento 
de su trabajo. Los hallazgos señalan 
que el reconocimiento por parte de los 

niños es satisfactoria. Esto se refuer-
za con que la mayoría de ellas indica 
que elegiría nuevamente ser docente 
de Educación Inicial. La mayoría de 
las educadoras tiene una percepción 
satisfactoria en relación con el recono-
cimiento de los colegas, director y por 
parte de madres y padres de familia 
de su trabajo, aunque en cada caso 
hay un porcentaje de educadoras que 
no está contenta (ver Tabla 4). Es im-
portante resaltar que, en cuanto a si 
el centro de Educación Inicial valora 
el trabajo que realizan las educadoras 
(por otros superiores, administrativos, 
otro personal), el 14,3% señala estar 
descontenta. Hay cierto descontento 
con el fomento del desarrollo profesio-
nal y personal (7,1% están desconten-
tas).

• Correlaciones entre las per-
cepciones de las condiciones de traba-
jo en el centro educativo y los factores 
del entorno educativo.

Parte de los objetivos de este estudio 
fue explorar las correlaciones entre 
las percepciones de las condiciones 
del trabajo y los factores del entorno 
educativo. En estas correlaciones se 
considera tanto a las docentes de IEI 
públicas y privadas, así como las pro-
motoras de PRONOEI. La muestra de 
docentes de IEI privadas y de PRO-
NOEI (promotoras) fue pequeña, la 
cual se unió con la de IEI públicas. Se 
considera que las docentes y promo-
toras se encargan de la educación de 
niños de 5 años que tienen necesida-
des parecidas y el derecho a tener las 
mismas oportunidades educativas 9.
(Ver Tabla 5 y 6)

De acuerdo con los resultados mos-
trados en la Tabla 5, el factor de Es-
pacio y muebles y la percepción de la 
infraestructura del centro de Educación 
Inicial de parte de las educadoras se 
encuentran correlacionados significa-
tiva y positivamente. Es decir, cuando 
la educadora se siente más contenta 
con la infraestructura de la institución 
o programa, mantiene limpia el aula, 
la organiza en sectores con los mate-
riales, la dispone para que cuente con 
la iluminación, ventilación y probable-
mente la organiza para que tenga la 
amplitud necesaria para que los niños 
puedan jugar con comodidad. Percibir 
que existe una buena infraestructura 
puede contribuir a que la educadora lo 
organice y lo disponga para un buen 
uso de parte de los niños.

Otro hallazgo interesante es que el 
factor Lenguaje y Razonamiento y las 
percepciones referidas a la relación 
con el directivo o profesor coordinador 
(realiza una labor similar a la de un di-
rectivo) y el reconocimiento del traba-
jo realizado por el educador de parte 
de las colegas del centro educativo, 
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del análisis correlacional.
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se encuentran correlacionados signifi-
cativa y positivamente (ver tablas 5 y 
6). En este sentido, la percepción de 
relaciones positivas entre educadores 
- directivos y entre educadores y los 
colegas (reconocimiento de su traba-
jo), contribuye a un mejor fomento del 
lenguaje y razonamiento en los niños, 
considerando que es un aspecto cen-
tral del desarrollo y aprendizaje infantil. 

Cabe señalar que una percepción po-
sitiva de los materiales brindados por 
el centro educativo, puede fomentar el 
lenguaje y razonamiento. Este hallaz-
go tiene sentido, dado que el factor del 
lenguaje en la ECERS-R evalúa a los 
libros y otros materiales de lenguaje 
a los que acceden los niños, además, 
de la manera en que el educador pro-
mueve la comunicación y el razona-
miento. Así, a mayor satisfacción de la 
educadora con la variedad de libros y 
otros materiales como accesorios (te-
léfonos, títeres, muñecos, entre otros), 
promueve a una mayor comunicación 
entre ella y los niños, entre los niños y 
motiva a que los niños los utilicen para 
su desarrollo y aprendizaje.

En cuanto a la remuneración, existe 
una correlación significativa negativa, 
lo cual indica que las docentes y pro-
motoras que señalaron estar disconfor-
mes con su remuneración, promueven 
mejor el lenguaje y el razonamiento en 
los niños, lo cual puede llevar la hipó-
tesis que dichas educadoras, pese a 
sus carencias socioeconómicas, tie-
nen buenas prácticas para promover el 
lenguaje de sus niños porque su mayor 
satisfacción es trabajar con ellos. Otro 
hallazgo es que mientras perciben que 
tienen una adecuada remuneración, 
promueven inadecuadamente el len-
guaje y el razonamiento. Dichas edu-
cadoras, probablemente, no cuentan 
con la motivación suficiente para llevar 
a cabo buenas prácticas, sino que po-
drían estar conformándose con lo que 
tienen y son indiferentes ante el apren-
dizaje de los niños.

Los resultados del factor Interacción 
son similares a los del factor Lenguaje 
y Razonamiento. El factor Interacción 

tiene relación positiva y significativa 
con la percepción de la relación con 
el directivo o profesor coordinador 
y la propuesta educativa del centro 
educativo. Así, a mejor percepción de 
la relación con los superiores y de la 
propuesta pedagógica del centro, se 
promueven de manera más óptima las 
interacciones en el aula, tanto entre 
educadoras y niños, como entre niños. 

Probablemente a mayor percepción 
de contar con una propuesta que vaya 
acorde con el enfoque de las educado-
ras y con su práctica, se fomenta en 
mayor medida el desarrollo del lengua-
je a través de estrategias que ayuden 
a los niños a comunicarse y razonar. 
Estas relaciones se confirman con el 
análisis de regresión realizado, el cual 
señala que la percepción positiva de la 
relación con el director y de la propues-
ta pedagógica del centro educativo, 
contribuye a explicar, de manera sig-
nificativa, lo que sucede con el factor 
Interacción.

De igual manera, existe una correla-
ción positiva y significativa entre la 
Interacción y el reconocimiento del 
trabajo de parte de los niños, relación 
que se confirmó con el análisis de re-
gresión. Esta relación está en la línea 
de lo manifestado por Tenti (2005): la 
satisfacción de los docentes se centra 
en la actividad de enseñar a niños, y 
cuando observan que se generan cam-
bios positivos en ellos.

Otro hallazgo es la correlación posi-
tiva y significativa entre las oportuni-
dades que el centro educativo brinda 
a las educadoras para su desarrollo 
profesional y personal y el factor Inte-
racción. Así, a mayores oportunidades 
que dé el centro educativo para la for-
mación continua o el monitoreo de las 
prácticas, se generan condiciones para 
que las educadoras propicien una me-
jor interacción entre ellas y los niños, y 
entre los mismos niños.

En cuanto al factor de Actividades refe-
rido a la implementación de los secto-
res con materiales y el uso de los mis-
mos para realizar las actividades en las 

clases, se  relaciona positiva y signifi-
cativamente con la percepción de la in-
fraestructura - que se confirma también 
con el análisis de regresión - y el mate-
rial educativo. En otras palabras, a una 
mejor percepción de las condiciones 
de la infraestructura del centro edu-
cativo (contar con baños con agua y 
desagüe, con aulas suficientes para la 
cantidad de los niños, paredes y pisos 
de material noble) y de recursos como 
materiales, se fomentan en mayor me-
dida las actividades, justamente, para 
el uso de los materiales proporciona-
dos por el centro educativo y de la in-
fraestructura.

El factor Padres y Personal se correla-
ciona positiva y significativamente con 
la percepción de la infraestructura y del 
material educativo. Es decir, al percibir 
de manera positiva a la infraestructura 
del centro educativo y material utiliza-
do por los niños, los centros educati-
vos generan más oportunidades para 
que las familias participen activamen-
te, para una comunicación más fluida 
y mayores oportunidades para que el 
personal cuente con la comodidad en 
las instalaciones (sala de profesores, 
armario para colocar sus objetos per-
sonales, capacitaciones). Esta relación 
se confirma mediante el análisis de 
regresión: variables infraestructura y 
material educativo actúan de manera 
conjunta para explicar lo que sucede 
con el factor Padres y Personal.

CONCLUSIONES Y 
RECOMENDACIONES.

En relación con los entornos 
educativos

1. La educación para la primera infan-
cia en Ventanilla no está cumpliendo 
con la promesa de reducir la desigual-
dad o las brechas educativas, sino, por 
el contrario, la está reforzando; pues-
to que instituciones públicas, privadas 
y programas no escolarizados están 
brindando entornos que no llegan a ser 
óptimos. Sin embargo, hay algunos de 
ellos que sí tienen una visión de niñez 
que consideran al niño como sujeto de 
derechos y la institución como facili-
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tadora del aprendizaje; por lo cual, el 
Estado tiene que tener un papel más 
protagónico para monitorear cada ins-
titución y programa en cuanto al uso de 
los materiales, espacio para el juego, 
las interacciones, el desarrollo del len-
guaje, el cuidado, entre otros; dotar del 
equipamiento y el material necesario y 
trabajar en conjunto con las familias y 
las unidades de gestión local. El reto 
está en ir cerrando las brechas educa-
tivas, las cuales difieren mucho por la 
calidad de las instituciones y progra-
mas. Para ello, la inversión en la prime-
ra infancia tiene que ser central para la 
política nacional, dado que proporcio-
na un alto retorno educativo y el poder 
de equiparar la igualdad de oportunida-
des (Blanco, 2005). La mayor inversión 
se centraría en los PRONOEI.

2. Los hallazgos resaltan que la educa-
ción privada para la primera infancia en 
zonas de pobreza como Ventanilla tie-
ne menor calidad que la pública, al me-
nos de manera significativa en cuanto 
a los espacios y muebles, al fomento 
del desarrollo del lenguaje y razona-
miento, a las actividades o sectores 
con materiales educativos disponibles 
para los niños y con respecto a las 
oportunidades para que los padres de 
familia participen en los centros educa-
tivos y las educadoras se desarrollen 
profesionalmente. En este sentido, se 
necesita que el gobierno tenga un rol 
en cuanto al monitoreo y acompaña-
miento en este tipo de instituciones. En 
cuanto a los PRONOEI, pese a tener 
un enfoque y finalidad diferente de las 
IEI, tiene algunos resultados parecidos 
a las IEI públicas; sin embargo, care-
cen de una infraestructura adecuada, 
cuentan con pocos materiales y los 
cuidados infantiles como las prácticas 
de salud y las acciones para evitar los 
peligros, evidencian tener un bajo des-
empeño. En este sentido, se necesita 
un mayor apoyo de parte del gobierno 
dirigido a los PRONOEI para la dota-
ción de materiales, capacitación con-
tinua a las profesoras coordinadoras 
y promotoras, así como un monitoreo 
más frecuente de su funcionamiento. 

3. En cuanto a la discusión de la ca-

lidad de los entornos para la primera 
infancia, el presente estudio toma la 
postura de considerar que la seguri-
dad, la protección y las oportunidades 
para aprender son aspectos funda-
mentales que todo programa para la 
primera infancia debe tener en cuenta 
para ofrecer entornos de calidad. De 
igual manera, se apuesta por la equi-
dad, mediante la cual se postula que 
cualquier persona pueda aprender con 
niveles de excelencia. Para profundi-
zar sobre la calidad de las instituciones 
y programas, se sugiere, además del 
uso de la ECERS-R, complementar el 
recojo de información con la revisión 
de portafolios, documentos e informa-
ción interna del centro educativo; le-
vantar las creencias de las educadoras 
sobre la enseñanza y aprendizaje de 
niños pequeños mediante entrevistas 
a profundidad y conocer las prácticas 
educativas a través de observaciones 
de clases. Las mismas educadoras po-
drían realizar la investigación-acción 
para ir registrando sus propias prácti-
cas que luego serán analizadas y dis-
cutidas.

4 Las oportunidades de juego libre, de 
acuerdo con los hallazgos del estudio, 
son limitadas. Adicionalmente, los adul-
tos responsables (educadoras) interac-
túan muy poco con los niños durante 
el juego (cualquier tipo de juego) para 
ayudarlos con los materiales, plantear 
retos, observarlos o para acudir a ellos 
en caso de necesidad de apoyo. El he-
cho de brindar más o menos tiempo 
para que los niños jueguen libremente 
e interactuar con ellos cuando sea pre-
ciso, podría depender de la actitud de 
las educadoras frente al juego (Silva, 
2004). En este sentido, radica la impor-
tancia de indagar con mayor profundi-
dad cuáles son las concepciones de 
las educadoras acerca del juego y su 
implicancia en el desarrollo y el apren-
dizaje infantil.

5. Las condiciones ambientales, tales 
como la organización de los espacios 
y los muebles, no llegan a ser óptimas 
para el juego libre y las actividades diri-
gidas. Los espacios pueden ser imple-
mentados con los recursos disponibles 

en las instituciones o programas edu-
cativos y ser organizados de acuerdo 
con las características particulares de 
cada grupo de niños; para lo cual se 
necesita que las educadoras cuenten 
con las capacidades y con la disposi-
ción para ello. En el presente estudio 
varias de las educadoras organizan de 
manera adecuada los espacios, pero 
otras no, frente a lo cual se podría rea-
lizar observaciones de clase sistemáti-
cas y acompañamiento  continuo para 
ayudar a optimizar la implementación 
de los ambientes y plantear activida-
des que requieran el uso de una gama 
diversa de materiales accesibles y esti-
mulantes para los niños.

6. Las interacciones y el fomento del 
desarrollo del lenguaje y el razona-
miento, aspectos que tienen el mayor 
impacto en el aprendizaje de los niños 
(Sabol, et al., 2013), han obtenido un 
resultado poco óptimo. Las interaccio-
nes que se caractericen por dar sopor-
te emocional y pedagógico a los niños 
para que relacionen conceptos, se ex-
presen oralmente y solucionen conflic-
tos sociales, entre otros, se convierten 
en pilares del desarrollo y el aprendi-
zaje integral. Otro aspecto relacionado 
con las interacciones es que, según 
los resultados del estudio, en varias 
ocasiones se utiliza una disciplina res-
trictiva que no promueve la autonomía 
en los niños. En este sentido, la imple-
mentación de políticas de formación 
docente continua a largo plazo en las 
que se consideren las interacciones 
entre educadoras y niños para el so-
porte pedagógico, emocional y para la 
autonomía, así como las estrategias 
para promover el desarrollo del lengua-
je y razonamiento, sería central para 
generar algún cambio profundo en la 
educación infantil.

7. Un aspecto resaltante en relación 
con la calidad de los entornos ofrecidos 
para la primera infancia en Ventanilla 
es que los cuidados infantiles, sobre 
todo los relacionados con las prácticas 
de salud y de seguridad obtuvieron los 
resultados más débiles del estudio. 
Estas prácticas son relevantes porque 
previenen la propagación de enferme-
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dades, tan importante en la actualidad, 
y los accidentes. Se requiere sensibili-
zar a los docentes y familias acerca de 
la importancia de las prácticas de sa-
lud, tanto en las instituciones o progra-
mas educativos como en los hogares.

En relación con las educadoras

8. Los hallazgos del estudio indican 
que las educadoras están contentas 
con su trabajo con los niños y que su 
reconocimiento se relaciona con una 
mejor interacción con ellos. Ello permi-
te una oportunidad para abrir espacios 
de discusión sobre las prácticas edu-
cativas, al mismo tiempo, para reflexio-
nar sobre ellas y plantear alternativas 
de solución. 

9. Las educadoras no están muy con-
tentas con la infraestructura de los 
centros educativos, con los espacios 
para guardar cosas personales, mue-
bles para el descanso, ni con las ca-
pacitaciones recibidas y la remunera-
ción. La percepción de satisfacción 
con la infraestructura es importante, 
dado que si es positiva, se relaciona 
con una organización y disposición 
de parte del docente para el uso ade-
cuado de la misma por parte de los 
niños, manteniendo limpia el aula, or-
ganizando los sectores, disponiendo el 
aula para jugar con mayor comodidad. 
Asimismo, una mejor percepción de la 
infraestructura se relaciona con una 
mejor implementación de los sectores 
para las actividades de aprendizaje. 
En este sentido, si se observa que las 
educadoras no están contentas con la 
infraestructura del centro educativo, 
puede haber un menor fomento a la or-
ganización y disposición de la misma 
al servicio del proceso de enseñanza y 
aprendizaje.

10. Un resultado resaltante del estudio 
es que el tipo de relación de las educa-
doras con los colegas y/o con el direc-
tor(a), las oportunidades de desarrollo 
profesional así como la propuesta pe-
dagógica del centro, son aspectos cla-
ve que pueden predisponerlas a me-
jores interacciones con los niños para 
darles soporte socioemocional y para 

el fomento del lenguaje. Por ello, el cli-
ma de las instituciones o programas, el 
soporte del directivo, las oportunidades 
que brindan para su desarrollo profe-
sional y la propuesta pedagógica de 
Educación Inicial son temas relevantes 
para ser abordados a nivel de progra-
mas de gobierno. Un ambiente en la 
escuela que permita que las educado-
ras tomen decisiones sobre la gestión, 
se sientan valoradas, se planteen retos 
en su trabajo, tengan autonomía para 
actuar, las capacite, puede motivar a 
que se formen continuamente y a com-
prometerse con los cambios o refor-
mas educativas (Fullan, 2002).

En relación con la participación de 
las familias

11.  Aunque el estudio no se centró en 
investigar acerca de la participación 
de las familias en la gestión escolar y 
pedagógica de los centros educativos, 
los hallazgos señalan que las oportuni-
dades que dichos centros les brindan 
a las madres y a los padres para invo-
lucrarse en la toma de decisiones de 
gestión y pedagógicas son bastante 
limitadas. Se han concentrado en dar 
oportunidad para que ellos participen 
en asuntos administrativos. 

12.  Por último, se halló una asociación 
entre la satisfacción de las educadoras 
con la infraestructura del centro edu-
cativo; adicionalmente, entre los mate-
riales educativos y la oportunidad para 
que las familias participen en la gestión 
pedagógica del centro educativo. Posi-
blemente, de esta manera, el hecho 
de contar con condiciones ambienta-
les básicas como una infraestructura 
adecuada para realizar las actividades 
con las familias y tener materiales que 
permitan el desarrollo y aprendizaje in-
fantil, genere que las familias se invo-
lucren activamente en la educación de 
sus hijos.

Se recomienda lo siguiente:

• Se tendrían que redirigir las políticas 
a partir del uso de los resultados de in-
vestigaciones sobre las creencias de 
las educadoras acerca del juego libre, 

así como de los estilos de interacción 
con los niños, los enfoques que ten-
gan sobre el desarrollo del lenguaje 
y el razonamiento y la percepción de 
satisfacción en el trabajo. A partir de 
estos resultados, se pueden tomar de-
cisiones de la forma más pertinente de 
capacitar y acompañar a las educado-
ras sobre el desarrollo del lenguaje y 
el juego libre. Una verdadera reforma 
abarca el conocimiento de la cultura 
escolar, de lo que sucede en la escue-
la y en las aulas día a día, de cuáles 
son las creencias que las educadoras 
necesitan cambiar y de las estrategias 
de enseñanza que usan (Fullan, 2002).

• Para el caso de las instituciones pri-
vadas de Educación Inicial, se podrían 
crear comisiones a nivel de las UGEL 
y DRE con la finalidad de acompañar 
y monitorear las prácticas de las do-
centes y directores, de verificar los 
espacios, sancionar si fuera posible 
a las que no cumplan las condiciones 
básicas de infraestructura y materiales 
para impartir la enseñanza, y para ofre-
cerles capacitación y orientación sobre 
cómo organizar el espacio y el uso de 
materiales.

• Repotenciar los PRONOEI, dado que 
pueden mejorar aún más los resulta-
dos de la calidad de los entornos. Para 
ello, se tiene que invertir para dotarlos 
de los servicios básicos, de materiales 
educativos y espacios pertinentes, de 
igual manera para brindar capacita-
ción continua a las profesoras coor-
dinadoras y promotoras, aumentar la 
frecuencia del monitoreo y mejorar la 
remuneración tanto de las profesoras 
coordinadoras como de las promoto-
ras. Es importante que los PRONOEI 
vuelvan a tener un enfoque comuni-
tario; es decir, tener una participación 
activa de la comunidad en el progra-
ma, tanto para la elaboración y orga-
nización de los materiales, como para 
la planificación e implementación del 
currículo. En este sentido, como se 
mencionó, el Estado precisaría de brin-
dar mayor atención a estos programas 
y generar una evidencia más profunda 
acerca de su funcionamiento. 
• Se necesita implementar políticas 
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que promuevan la generación de un 
clima institucional en las instituciones 
y programas que facilite las relaciones 
positivas entre los actores educativos 
para la cooperación. Un director o di-
rectora con las capacidades necesa-
rias para crear un clima institucional 
que promueva las relaciones sociales 
para la cooperación dentro de la ins-
titución educativa, ayudaría a resolver 
situaciones conflictivas y redirigir las 
acciones hacia la meta de todo centro 
educativo: el logro del aprendizaje de 
los niños. En este sentido, se tendría 
que capacitar y acompañar a los di-
rectivos para ser líderes pedagógicos, 
para que den soporte pedagógico a las 
educadoras y les permita tomar deci-
siones de gestión.

• Se necesita realizar un trabajo articu-
lado entre los miembros de las institu-
ciones y programas educativos para la 
primera infancia para tratar las percep-
ciones y creencias de las educadoras 
acerca del trabajo con los niños y con 
las familias; las relaciones sociales en 
el trabajo; el soporte ofrecido por los 
directivos para la enseñanza y las fa-
cilidades brindadas para el desarrollo 
profesional y personal docente. Dichas 
percepciones pueden ser trabajadas 
en reuniones de interaprendizaje en 
las cuales se compartan las experien-
cias de trabajo con niños y padres, se 
discutan temas curriculares, estrate-
gias de enseñanza y de cuidados in-
fantiles. En estas reuniones se puede 
reflexionar y discutir sobre alternativas 
de solución para que las instituciones 
ofrezcan un mejor clima y soporte pe-
dagógico, así como para llegar a es-
tablecer metas comunes de logro del 
aprendizaje.

• Se tiene que invertir en las IEI públi-
cas y PRONOEI para mejorar las con-
diciones básicas de infraestructura, 
teniendo un enfoque pedagógico cen-
trado en el niño, así como en el bienes-
tar de los docentes para trabajar.

• Para que las familias tengan la opor-
tunidad de participar en la gestión de 
las instituciones y programas de Edu-
cación Inicial, se necesita impulsar, a 

nivel de política educativa, un diálo-
go nacional sobre la responsabilidad 
compartida de la educación, tanto de 
las familias, comunidades, empresas 
y gobierno (National Research Council 
and Institute of Medicine, 2000) para 
garantizar una infancia que desarrolle 
todo su potencial y tenga un futuro gra-
tificante. A nivel de los centros educati-
vos, se tendría que plantear un trabajo 
conjunto para la gestión, haciendo par-
ticipar a las familias en cuestiones con-
cretas hasta que sean más autónomas 
y sepan qué hacer por sí mismas.
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