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TESTIMONIOS DE UNA EVALUACION LUDICA

iEs que estamos muy emocionados!

i Que stiper divertido!

jEmojis! jMe gustan los emojis!

ST, el cuento de Stitch!

jEsto es la bombal!

iNos lo estamos pasando genial!

Me encanté ayer el juego, estuvo muy gracioso
¢Hoy vienes a hacer otro cuento?

jQue pasada, estdn los Lego!

iMadre mia! Hoy st que va a ser divertido esto...
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RESUMEN

El juego supone una ventana al ser de cada nifio/a, donde muestran sus
habilidades enmarcadas en un mundo lleno de simbolismos, fantasia e imaginacién.
Dicho de otra manera, el juego es una herramienta l16gica y natural en los/las nifios/ as
que constituye su mejor modo de desarrollo y aprendizaje. Tomando en cuenta este
hecho, seria coherente poder plantear una evaluacién de estos procesos a través del
juego. Sin embargo, las evidencias empiricas sostienen que apenas existen
instrumentos eficientes, vdlidos y fiables capaces de evaluar el desarrollo y el
aprendizaje a través del juego en Educacion Infantil. Por ello, la presente tesis tiene
como objetivo disefiar y validar un instrumento de evaluacién lidica del aprendizaje
y el desarrollo para nifios/as escolarizados en aulas de 5 afios de Educacién Infantil.
Para la consecucion de este objetivo, la tesis se dividi6 en tres estudios. El primero de
ellos se bas6 en una revision sistemadtica cuyo fin era explorar las caracteristicas y la
estructura de diversos instrumentos de evaluacién del aprendizaje y el desarrollo
infantil a través de los dmbitos psicomotor, cognitivo y socioemocional. El estudio
permitié identificar las dimensiones que presentaban mayor coincidencia para
evaluar de manera integral dichos dmbitos. En el segundo estudio, se disefi6 la Bateria
de Evaluacién Liudica del Aprendizaje y Desarrollo Infantil (BELADI), tomando como
referencia las dimensiones categorizadas en el estudio anterior. Este instrumento
cuantitativo incorporé estrategias ltdicas basadas principalmente en juegos motrices,
competitivos y storytelling para la evaluacién del aprendizaje y desarrollo infantil,
utilizando una escala predominantemente dicotémica para evaluar las diversas
habilidades. El objetivo del estudio fue explorar la fiabilidad, validez de constructo y
de contenido mediante un juicio de expertos y un andlisis factorial exploratorio de la
BELADI. La muestra utilizada fue de 113 nifios/as de Albacete, con una media de

edad cronoldgica de 5.4 afios. Los resultados revelaron altos indices de fiabilidad,
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validez de constructo y de contenido en los &mbitos explorados. Por dltimo, el tercer
estudio tenia como objetivo analizar las propiedades psicométricas de la BELADI
mediante un andlisis factorial confirmatorio y la comprobacién de la fiabilidad
compuesta y la varianza media extraida del modelo seleccionado. La muestra
utilizada fue de 232 nifios/as de Albacete con una media de 5.7 afios de edad
cronolégica. Los resultados confirmaron la estructura factorial de la bateria con
excelentes indices de ajuste, asi como se obtuvieron altos indices de fiabilidad y
validez convergente. Como limitaciones, utilizar una escala predominantemente
dicotémica para evaluar los items que conforman la BELADI permite valorar la
adquisicion de una habilidad, pero no los procesos que ocurren en dicha adquisicién.
Asimismo, las dimensiones que configuran la BELADI fueron testadas con una
muestra localizada en aulas de 5 afios en la ciudad de Albacete, lo cual limita la
generalizacion de los datos a contextos mds amplios. Finalmente, cabe destacar que la
BELADI se erige como un instrumento versétil y eficiente para la observacién y
evaluacién inicial del aprendizaje y desarrollo infantil en el &mbito educativo desde
multiples propésitos, ya sea desde los dmbitos docente, psicopedagdgico o

investigador.
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ABSTRACT

Play represents a window into the nature of each child, where they show their
abilities within a world full of symbolism, fantasy, and imagination. Furthermore,
play is children's most natural tool for development and learning. Taking this fact into
account, it would be coherent to be able to propose an assessment of these processes
through play. However, there are scarce empirical evidence of efficient, valid, and
reliable instruments capable of assessing development and learning through play in
Early Childhood Education. Therefore, the aim of the present thesis is to design and
validate a play-based assessment instrument of learning and development for
children enrolled in 5-year-old Early Childhood Education classrooms. In order to
achieve this objective, the thesis was divided into three studies. The first one was
based on a systematic review aimed at exploring the characteristics and structure of
different instruments for the assessment of children's learning and development
through the psychomotor, cognitive, and socioemotional domains. The study allowed
to identify the dimensions that most closely matched to comprehensively assess these
domains. In the second study, the Bateria de Evaluacién Liidica del Aprendizaje y
Desarrollo Infantil (BELADI) [Playful Assessment of Early Learning and Development
Battery] was designed, taking as a reference the dimensions categorised in the
previous study. This quantitative instrument incorporated play strategies mainly
based on motor games, competitive games, and storytelling for the assessment of
children's learning and development, using a predominantly dichotomous scale to
assess the various skills. The aim of the study was to explore the reliability, as well as
the construct and content validity of the BELADI through an expert judgement
procedure and an exploratory factor analysis. The sample used was 113 children from
Albacete, with a mean chronological age of 5.4 years. The results revealed high levels

of reliability, construct, and content validity in the domains explored. Finally, the third
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study aimed to analyse the psychometric properties of the BELADI by means of a
confirmatory factor analysis and by testing the composite reliability and average
variance extracted from the selected model. The sample used was 232 children from
Albacete with an average chronological age of 5.7 years. The results confirmed the
factorial structure of the battery with excellent fit indices, as well as high levels of
reliability and convergent validity. As limitations, it is worth mentioning that using a
predominantly dichotomous scale to assess the items that make up the BELADI allows
us to assess the acquisition of a skill, but not the processes that occur in this
acquisition. Likewise, the dimensions that make up the BELADI were tested with a
sample limited to 5-year-old classrooms in the city of Albacete, which constrains the
generalisability of the data to wider contexts. Finally, it should be noted that the
BELADI is a versatile and efficient instrument for the observation and initial
assessment of children's learning and development in the educational field for

multiple purposes, whether in the teaching, psycho-pedagogical, or research fields.
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Introduccion

La utilidad del juego se ha convertido en un elemento que crea controversia en
los distintos d&mbitos relacionados con la educacién (Allee-Herndon et al., 2019). Por
un lado, enfoques tedricos como el aprendizaje lddico sitdan al juego como un
elemento clave en el desarrollo y el aprendizaje en la etapa infantil (Grieshaber et al.,
2021). Por otro lado, la realidad de las aulas de Educacién Infantil revela que existe
una falta de intencionalidad pedagégica del docente a la hora de planificar los
espacios y momentos de juego (Bassok et al., 2016). De hecho, cada vez existe menos
tiempo dedicado al juego en la escuela infantil, debido a las exigencias curriculares y
al creciente énfasis en los procesos de evaluacion del aprendizaje y el desarrollo desde
una perspectiva rigida y convencional (Bassok et al., 2016).

Como respuesta ante estos hechos, la evaluacién auténtica se erige como un
enfoque capaz de acercar posturas entre el juego y los procesos de evaluacién, creando
la evaluacion a través del juego. Este enfoque se basa en la observacion sistemadtica de las
habilidades infantiles en un contexto de oportunidades ldadicas, en el cual la infancia
tiene la oportunidad de expresarse libremente, sin las restricciones o tensiones
derivadas de los entornos artificiales que promueven las pruebas convencionales
(Bagnato et al., 2023; Dennis et al., 2013; Dykeman, 2008; Kelly-Vance y Ryalls, 2005).
Sin embargo, pese al incremento en los dltimos afios del interés por explorar este
campo de estudio y las potencialidades de este enfoque (Barcenilla y Levratto, 2019;
Duncan et al., 2020; Kesédldinen et al., 2022), las evidencias cientificas afirman que
existe una gran laguna de investigacion debido a la escasez de instrumentos vélidos y
fiables que sean capaces de evaluar eficientemente las habilidades del aprendizaje y
desarrollo infantil (Barcenilla y Levratto, 2019).

Estos hechos suponen el punto de partida de la presente tesis doctoral, la cual

tiene como objetivo principal disefiar y validar un instrumento de evaluacién Iddica
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del aprendizaje y el desarrollo para nifios/as de Educacién Infantil escolarizados/as
en aulas de 5 afios de Educacién Infantil. Asf pues, el marco tedrico que sustenta a esta
investigacion se inicia con una revision de la importancia del juego a lo largo del
tiempo, concebido desde la época de Platén hasta la actualidad, donde autores/as
como Pyle y Danniels (2017) y Zosh et al. (2018) se erigen como referentes en la
caracterizacion y clasificaciéon del juego con una aproximacién multidimensional del
concepto. De igual manera, el vinculo entre el juego, el desarrollo y el aprendizaje es
explorado desde los enfoques cldsicos y contemporaneos, comenzando por Piaget y
Vygtoski y continuando la evolucién de sus teorfas hasta la conformacién de las
practicas apropiadas al desarrollo (DAP) y las trayectorias de aprendizaje para
Educacién Infantil (ECLT). Asimismo, la conexién entre el juego y los procesos de
ensefianza-aprendizaje toma especial relevancia a través de la pedagogia del juego y
el aprendizaje lidico, abordando con ello un problema denominado por diversos
investigadores como la dicotomia entre el juego y el aprendizaje. Finalmente, se
explora la evaluacién del desarrollo y el aprendizaje en Educacién Infantil desde una
perspectiva curricular, asi como desde enfoques ecolégicos como la evaluacion
auténtica y su vertiente objeto de esta tesis doctoral: la evaluacién a través del juego.

De esta manera, el marco tedrico de la presente tesis doctoral constituye la base
de los contenidos tratados en cada uno de los tres estudios que la componen. En el
primero de los estudios, se realiz6 una revisién sistemdtica cuyo objetivo era
identificar la estructura dimensional de diversos instrumentos que evaltan los
ambitos del desarrollo en Educacién Infantil a través del juego, o tras una intervencién
basada en juegos. Se incluyeron investigaciones entre 2015 y 2021 que incluian
instrumentos cuantitativos de evaluacién del desarrollo de 2 a 7 afios, y se excluyeron
instrumentos sin propiedades psicométricas o de uso clinico. Se analizaron 56 estudios

y se identificaron 41 instrumentos publicados entre 1981 y 2020, de los cuales 32
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evaluaban los efectos de intervenciones lddicas y nueve utilizaban juegos. Siete
estudiaban el dominio psicomotor, cinco el socioemocional y 19 el cognitivo. Dos
combinaron la evaluacién de los dominios psicomotor y socioemocional, cuatro el
socioemocional y el cognitivo, y cuatro los tres dominios. Los hallazgos permitieron
categorizar las dimensiones que mostraban mayor coincidencia para evaluar las
habilidades del aprendizaje y desarrollo infantil en cada dmbito. Para el dmbito
psicomotor, se identificaron las habilidades motrices gruesas de locomocion, las habilidades
motrices gruesas de control de objetos, y las habilidades motrices finas. Para el dmbito
cognitivo, destacaron las habilidades de alfabetizacion emergente, el lenguaje expresivo y
receptivo, geometria y patrones, niimero, aritmética, control inhibitorio, memoria y atencion.
En cuanto al &mbito socioemocional, se identificaron el reconocimiento de emociones, las
influencias externas sobre las emociones, las habilidades sociales, agresividad, desconexion y
ansiedad. Con ello, los resultados evidenciaron la necesidad de un instrumento de
evaluacién del desarrollo a través del juego en Educacion Infantil que pueda servir a
los docentes para guiar los procesos de ensefianza y aprendizaje centrados en las DAP,
asi como a los dmbitos investigador y psicopedagoégico.

El segundo estudio realizado se basé en el disefio y exploracién de las
propiedades psicométricas de la Bateria de Evaluacion Liidica del Aprendizaje y Desarrollo
Infantil (BELADI), un instrumento de tipo cuantitativo basado en la evaluacién
auténtica y el aprendizaje lidico. La BELADI se disefié a partir de las dimensiones
identificadas en la revisién sistemdtica, con el propésito de evaluar el aprendizaje y
desarrollo infantil —psicomotor, cognitivo y socioemocional- a través de cuatro
sesiones basadas en juegos motores, competitivos y storytelling. Por tanto, el objetivo
del estudio era explorar la fiabilidad, validez de constructo y validez de contenido
mediante un andlisis factorial exploratorio (AFE) de la baterfa. La muestra estuvo

compuesta por 113 nifios/as de la ciudad de Albacete (Espafia), de entre 4 afios y 10
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meses y 6 afios de edad cronolégica. Los resultados revelaron altos indices de validez
y fiabilidad en cada uno de los &mbitos del desarrollo, asi como el AFE incluy6 11
items divididos en dos factores para el &mbito psicomotor, 27 items agrupados en tres
factores para el dmbito cognitivo y 20 ftems distribuidos en cuatro factores para el
ambito socioemocional.

En cuanto al tercer estudio, este tenfa como objetivo estudiar las propiedades
psicométricas de la bateria BELADI a través del andlisis factorial confirmatorio, y la
validez convergente mediante la fiabilidad compuesta y la varianza media extraida.
Los resultados del AFE del estudio anterior conllevaron una reduccién de items que
permitié simplificar la escala, que paso de 106 items a 58 items y, con ello, ajustar el
tiempo de aplicacién de la bateria de cuatro a tres sesiones de juegos. La muestra
estuvo compuesta por 232 nifios/as de la ciudad de Albacete (Esparia), con una media
de 5 afios y 1 mes y 6 afios y 4 meses de edad cronolégica. Los resultados evidenciaron
un modelo final de 47 items con excelentes indices de ajuste y altos indices de
tiabilidad, asi como se report6é una adecuada varianza media extraida y una excelente
fiabilidad compuesta que permitieron corroborar la validez convergente de la
BELADL

Como limitaciones, la validacién del instrumento implicé una reduccién de un
nimero importante de items del desarrollo psicomotor, lo que limita la evaluacion
integral del conjunto de habilidades teorizadas. Asimismo, contar con una escala
predominantemente dicotémica para evaluar la mayor parte de los items de la bateria,
limita las opciones de disponer de un rango de respuestas relacionadas con la
adquisicion de una determinada habilidad del aprendizaje y desarrollo infantil. Por
otro lado, la muestra se encontraba localizada en las aulas de 5 afios de Educacion
Infantil de Albacete, limitando la generalizacién de los resultados a contextos mas

amplios. No obstante, los resultados de esta investigaciéon constituyen un punto de
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partida para la evolucién de la evaluacion lidica a través de la BELADI], la cual, en un
futuro, podria explorar un rango mayor de edad en la etapa de Educacién Infantil (de
3 a 6 afios).

En definitiva, esta tesis doctoral pretende contribuir al conocimiento cientifico-
pedagdgico de la evaluacion ladica y a una de sus principales lagunas en el campo de
investigacion: la falta de instrumentos vélidos y fiables que evalten de manera
integral y eficiente el aprendizaje y desarrollo infantil a través del juego. De esta
manera, el producto de esta tesis, la bateria BELADI, se sittia a la vanguardia de
marcos y enfoques contempordneos como la pedagogia del juego, el aprendizaje
ladico, las DAP y las ECLT, para lograr constituirse como un instrumento versatil y
eficiente para la observacion y evaluacion inicial del aprendizaje y desarrollo infantil

en el &mbito educativo desde un propdsito docente, psicopedagdgico o investigador.
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1. El juego como estandarte de la Educacion Infantil’

1.1. La intemporalidad en la concepcion y clasificacion del juego

“El juego es mds viejo que toda la cultura” (Huizinga, 2007, p.11). Desde la
antigiiedad, numerosos intelectuales, filésofos y educadores han puesto en relevancia
y han tratado de definir el papel del juego en la educacién. Un ejemplo de ello lo fue
Platén, el cual reflexionaba acerca de la importancia del juego reglado para la
transmisiéon de la cultura a través de las normas, destacando el proceso de
transferencia existente entre las situaciones de juego y la vida real, y estableciendo que
los /1as nifios / as de tres a seis afios debian practicarlo en grupo (Cuellar-Cartaya et al.,
2017; Garfella, 1997). De igual manera, Aristételes, siguiendo los preceptos de su
mentor, referia la valia del juego contra el sedentarismo y a favor del desarrollo
intelectual y moral para formar seres humanos libres (Cuellar-Cartaya et al., 2017).

Mas tarde, durante el siglo XVIII, este ideal de libertad fue precisamente una
de las motivaciones de Rousseau para expresar su fascinaciéon por el juego infantil
como un medio para descubrir el entorno a través de la experimentacién, que alejaba
a los/las pequefios/as, nacidos/as bondadosos/as por naturaleza, de ser
corrompidos/as por el sistema (Wong y Logan, 2016). Partiendo de las ideas de
Rousseau, ya en el siglo XIX, Pestalozzi reivindicaba la importancia de la educacién
en la etapa infantil y del juego basado en la interaccién con objetos y fendmenos para
el desarrollo del individuo (Achavar, 2019; Wong y Logan, 2016). Posteriormente,
Froebel, considerado el padre de la Educacion Infantil, elevé el rol del juego y lo situé
como un elemento con poder transformativo que proporciona la construccién de los

aprendizajes y el desarrollo integral, a través del cual los/las nifios/as expresan su

! El contenido de este epigrafe ha sido parcialmente publicado (ver anexo A.1) en Montoya-Ferndndez
et al. (en prensa).
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imaginacion, creatividad y la comprensién del mundo que les rodea (Achavar, 2019;
Hoskins y Smedley, 2016). Froebel, por tanto, supuso un punto de inflexién para la
concepcién del juego y del/ de la nifio/ a, sentando las bases para la Educacién Infantil
venidera (Cuellar-Cartaya et al., 2017; Hoskins y Smedley, 2016).

Tras él, y con una Educacién Infantil ya establecida en el panorama educativo
del siglo XX, Montessori (1950/2017) hacia referencia a la belleza que supone cada
momento que el/la nifio/a pasa jugando, ya que se puede observar la fascinacién de
este al apreciar su propio desarrollo y crecimiento desde un estadio inferior a otro
superior. Por otro lado, Piaget (1969 /2019) identificaba la importancia del juego desde
la sintesis de la asimilacién y la acomodacién, que da paso a la formacién de
construcciones adaptadas segtin se produce la evolucién interna del desarrollo infantil
por medio de la inteligencia. Asimismo, Vygotski (1978/2019) explicaba c6mo el juego
supone un elemento fundamental para aumentar la Zona de Desarrollo Préximo a
través de la interaccion social y el lenguaje.

Este breve recorrido histérico permite apreciar cémo la importancia que se le
atribuye al juego ha ido evolucionando con el paso de los afios, las corrientes y los
autores de cada época, estando siempre vinculado con la educacién en la primera
infancia (Bodrova et al., 2023). Sin embargo, pese al recorrido que posee el juego, ain
hoy en dia resulta complejo establecer las caracteristicas, utilidad y tipologias del
término dada su propia naturaleza variable (Zosh et al., 2018). De acuerdo con Saracho
y Spodek (1995), el juego puede ser practicado durante largos periodos de tiempo por
los/las nifios/as y envuelve comportamientos voluntarios, agradables y placenteros
que permiten a estos comprender el mundo y socializar con las personas de su
entorno. Por su parte, Stagnitti (2004), en una revisién de la literatura cientifica de
tinales del siglo XX acerca de las caracteristicas del juego, mencionaba que se trata de

una actividad espontdnea, segura, placentera, divertida e imprevisible controlada por
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el jugador, que es motivada mds interna que externamente, que trasciende y refleja la
realidad, se focaliza mds en el proceso que en el producto, y no implica un
compromiso activo obligatorio.

Asimismo, van Oers (2013), basdandose en la Teoria Histérico-Cultural de la
Actividad, considera el juego como una actividad que requiere de la implicacién
significativa de los/las participantes, los/las cuales siguen reglas implicitas o
explicitas y poseen grados de libertad conforme a la interpretacién de dichas reglas y
la eleccién de otros componentes (ej.: objetos). De esta manera, segtin el autor, el
placer, la libertad y la fantasia son una consecuencia del formato de juego, en el que
se contempla la participacién no obligatoria de las personas adultas con el fin de
promover un aprendizaje ltdico significativo. Por otro lado, la National Association
for the Education of Young Children (NAEYC, 2020) menciona el juego como una
actividad innata, universal y esencial que la infancia inicia por poseer caracteristicas
placenteras, divertidas y recreativas, de manera que apoya y fomenta el aprendizaje y
el desarrollo en los distintos d&mbitos —cognitivo, psicomotor y socioemocional-, asf
como en todas las dreas curriculares.

La diversidad encontrada en las aportaciones anteriormente referidas coincide
con las conclusiones a las que llegé Stagnitti (2004), quien menciona que “tras leer
gran parte de la literatura sobre el juego, se llega a la conclusién de que el juego es
como la belleza: estd en el ojo del que mira” (p. 5). Y es que, tal y como afirman Zosh
et al. (2018), la mayor parte de las conceptualizaciones existentes son demasiado
generales y suelen hacer referencia a una sola categoria, el juego libre, evidenciando
la necesidad de abordar una concepcién multidimensional donde el juego sea
concebido dentro de un espectro de oportunidades lddicas. En este sentido, los

referidos autores distinguen un espectro con cinco categorias (ver figura 1) definidas
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en base a quién inicia el juego, quién lo dirige, y la presencia de objetivos de
aprendizaje explicitos.

Figural

Clasificacion del espectro de juego

. Juego Ju Instruccién
Juego libre gui agd S Juegos apr$ do - directa

Iniciado por:  Nifio Adulto Adulto Nifio Adulto Adulto
Dirigido por:  Nifio Nifio Nifio Adulto Adulto Adulto
Objetivode -, St St St St St
aprendizaje:

Nota. Adaptado de Zosh et al. (2018)

En un extremo del espectro estaria el juego libre, el cual se desarrolla en un
contexto en el que el/la nifio/a inicia voluntariamente las acciones de juego y las
dirige, sin la presencia de un objetivo de aprendizaje ni, por tanto, de la intervencién
de la persona adulta. Seguidamente, el juego guiado es aquel en el que el/la adulto/a
inicia la actividad con un objetivo de aprendizaje, pero es el/la nifio/a quien la dirige
manteniendo su autonomia. En mitad del espectro se encontrarian los juegos, categoria
similar al juego guiado pues contintian siendo iniciados por el /1a adulto/a, pero poseen
un mayor nivel de estructuracién, incorporando reglas junto con los objetivos de
aprendizaje. Posteriormente se hallaria el juego apropiado, el cual es iniciado por el/la
nifio/a, pero cuenta con la intervencién de la persona adulta, quien se incluye en la
experiencia para dirigir el juego hacia un objetivo de aprendizaje. Finalmente, en el
extremo opuesto al juego libre se ubicaria la instruccion lidica, la cual es una forma de
instruccion directa que mantiene elementos Iddicos, en la que la actividad es iniciada
y dirigida por el/la adulto/a hacia un objetivo de aprendizaje.

Coincidiendo con las ideas de los anteriores autores acerca del espectro ladico,

Pyle y Danniels (2017) afirman que ubicar las diferentes tipologias dentro de un
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continuo favorece la valoracién del aprendizaje basado en el juego en contraposiciéon
a la cldsica distincién binaria entre juego y aprendizaje, al considerar las diferentes
implicaciones que puede tener tanto la infancia como las personas adultas dentro de
las experiencias lddicas. En base a ello, Pyle y Danniels (2017) proponen cinco
categorias (ver figura 2) de manera similar a Zosh et al. (2018).

Figura 2

Continuo de juego

Dirigido por el nifio Colaborativo Dirigido por el docente
. Aprendizaje ;
. Juego de Juego Aprendizaje P Instruccién
Juego libre indagacién colaborativo lddico b&}‘slaecégsen directa

Nota. Adaptado de Pyle y Danniels (2017)

Al igual que con la clasificacién anterior, primeramente, se encuentra el juego
libre, donde la infancia tiene pleno control de la narrativa de su juego, asi como de los
recursos que utiliza. En este caso, la estructura que afiade el/la docente es escasa o
nula. Seguidamente, el juego de indagacién supone una categoria donde el control de la
experiencia pertenece al/a la nifio/a, pero el/la docente toma parte en la misma
ampliando el juego a partir de los intereses infantiles para integrar aspectos
académicos relacionados con el aprendizaje y el desarrollo. En el centro del continuo
se encuentra el juego colaborativo, donde el control de la experiencia es compartido
entre infante y docente, colaborando ambos para crear el entorno de juego, la tematica,
y los recursos necesarios. En este sentido, mientras que el/la docente dirige los
resultados del juego hacia el desarrollo de unas determinadas habilidades, el control
de la experiencia es cedido al nifio/a dentro del contexto creado. Sin embargo, las
necesidades de aprendizaje y desarrollo de habilidades de la infancia no siempre

ocurren de manera natural en los contextos de juego, requiriendo de una mayor



31

estructuracion por parte del/de la docente para lograr tal fin. En este punto, los/las
autores/as mencionan el aprendizaje liidico como una categoria donde el/la docente
toma un mayor control del juego para promover de manera lddica y atractiva la
adquisicion de aprendizajes y habilidades en la infancia. Finalmente, el basado en juegos
supone una categoria donde se presenta la mayor estructuracion del juego y depende
plenamente del/de la docente, cuyo propésito es promover el desarrollo de
habilidades especificas a través de juegos basados en normas.

Por otro lado, Parten (1932) clasifica el juego atendiendo a una estructuracién
social. A pesar de que esta categorizacién del juego fue concebida hace mds de 90 afios,
su relevancia ha permanecido latente a través de las décadas, siendo utilizada como
base para la creacién de instrumentos de evaluacién tales como la Play Observation
Scale (Rubin, 1989) o la Preschool Play Behavior Scale (Coplan y Rubin, 1998), asi como
fundamento empirico de diferentes investigaciones recientes (Arnott, 2016; Cakan y
Acer, 2024; Jirata, 2019; Murray, 2018). De este modo, Parten (1932) diferencia seis
categorias:

e Desocupado: el/la nifio/a parece no estar jugando, sino que observa cualquier
cosa interesante alrededor, deambula o juega con su propio cuerpo.

e Espectador: en esta ocasion, el/la nifio/a se sitda observando jugar a grupos de
iguales, con los que interactiia de manera comunicativa.

e Juego solitario: en esta tipologia, el/la nifio/a juega solo/a y de manera
independiente, sin tomar referencia del juego de otros/as. Sin embargo, puede
comunicarse con sus iguales, pero no muestra una intencién de acercamiento.

e Juego paralelo: avanzando en cuanto a la interaccién con iguales, esta tipologia
hace referencia al comportamiento que el/la nifio/a manifiesta cuando el

devenir del propio juego independiente desencadena en la interaccién natural
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con otros/as nifios/as, tomando referencia del juego de los demds, pero

adaptandolo a sus intereses y sin influir en la actividad del resto.

Juego asociativo: se trata de un juego en grupo en el que la infancia desempefia
actividades similares pero no idénticas, de manera que no muestra una
organizacion por objetivos ni materiales, asi como no se siguen unos intereses

comunes.

Juego complementario organizado: esta dltima tipologia hace referencia al juego
como actividad grupal, en la que todas las personas jugadoras son coordinadas
por el o los lideres y poseen un rol determinado, trabajando de manera
complementaria para la consecucién de un objetivo o meta comun.

Asimismo, con una relevancia igualmente significativa, Piaget (1951/2013)

clasifica los juegos atendiendo al desarrollo evolutivo desde una perspectiva

epistemoldgica, diferenciando tres categorias:

Juego sensoriomotor: el cual se desarrolla durante los primeros dos afios de vida,
previos al desarrollo de las habilidades comunicativas y simbdlicas, y se basa
en la repeticién de comportamientos previamente aprendidos por mero placer

y sin un objetivo delimitado.

Juego simbdlico: desarrollado durante la etapa preoperacional, requiere de una
base cognitiva mayor al asumir roles de entes animados o inanimados y hacer
uso de recuerdos de experiencias vividas anteriormente para desarrollar

nuevas experiencias de juego.

Juego reglado: considerada la forma mds avanzada de juego, se desarrolla
durante la etapa operacional concreta. En esta tipologia, los juegos se basan en
normas que son acordadas entre el grupo de iguales, requiriendo el desarrollo

de habilidades de socializacién, cooperacién y competicion.
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Asi pues, a través de la revision realizada acerca de la caracterizaciéon y
clasificacién del juego, se puede apreciar la multidimensionalidad a la que hacen
referencia Zosh et al. (2018), que permite concebirlo desde diferentes perspectivas,
todas ellas complementarias, abarcando un sinfin de oportunidades con las que

fomentar el desarrollo infantil y el aprendizaje.
1.2. La triada del desarrollo, el aprendizaje y el juego

Aligual que el juego, el desarrollo humano es un campo que ha sido abordado
a lo largo de la historia desde muiltiples disciplinas: psicologia, biologia, educacién,
medicina e historia, entre otras (Papalia y Martorell, 2017). Desde la psicologia del
desarrollo, se han sefialado tres grandes dmbitos del desarrollo humano bajo
diferentes denominaciones: Moreno (2004) identifica el desarrollo psicomotor,
cognitivo y socioemocional; Papalia et al. (2009) diferencian entre el desarrollo fisico,
cognitivo y psicosocial; Perez y Navarro (2011) sefialan el desarrollo biofisico,
cognitivo y socioafectivo; mientras que Papalia y Martorell (2017) se refieren al
desarrollo fisico, cognoscitivo y psicosocial.

A pesar de las diferentes nomenclaturas, todos los referidos autores coinciden
en identificarlos y definirlos de forma similar. En primer lugar, el ambito
fisico /biofisico / psicomotor es el encargado del desarrollo y la maduracién corporal,
la salud fisica, las habilidades motrices y las capacidades sensoriales. En segundo
lugar, el dmbito cognitivo/cognoscitivo engloba el pensamiento, el aprendizaje, la
memoria, la atencién, el lenguaje, la creatividad, el razonamiento, el pensamiento
16gico-matematico y las capacidades mentales e intelectuales. Por tdltimo, el &mbito
socioemocional /socioafectivo/ psicosocial hace referencia a las relaciones sociales, las
emociones y la personalidad. En la presente investigacién, se utilizard como marco de
referencia la categorizacién propuesta por Moreno (2004): psicomotor, cognitivo y

socioemocional, dada la clara distincion entre los tres ambitos del desarrollo.
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Sin embargo, dichos dmbitos no deben entenderse como partes aisladas, sino
como elementos interconectados que funcionan como si de engranajes se tratasen,
haciendo desarrollar la mdquina mds perfecta de todas: el ser humano (Diamond,
2007; Papalia y Martorell, 2017). Asimismo, entender el desarrollo de manera
globalizada permite apreciar las habilidades que trascienden los limites que imponen
las categorizaciones tedricas propias de los dmbitos (Golinkoff y Hirsh-Pasek, 2016).
Este enfoque holistico coincide con la forma en la que se plantea el proceso de
ensefianza-aprendizaje en Educacién Infantil (Molina-Soria y Lépez-Pastor, 2017),
etapa educativa que es considerada como una de las mds importantes dado que
supone un momento de desarrollo acelerado y significativo en la infancia (Amalia y
Khoiriyati, 2018; Bruchhage et al., 2020). De esta manera, tampoco puede entenderse
el desarrollo sin el aprendizaje, pues ambos son conceptos que estdn intimamente
relacionados tal y como ya teorizaban, entre otros, Piaget y Vygotski durante el siglo

XX (Berger, 2014).
1.2.1. Los enfoques cldsicos: cognitivista VS sociocultural

Los postulados de Piaget (1964) pertenecen a una corriente cognitivista cuya
teoria concebida desde una perspectiva epigenética afirma que el aprendizaje estd
supeditado a los logros del desarrollo y la maduracién de los procesos cognitivos. El
conocimiento se construye a partir de estructuras operatorias, las cuales suponen un
conjunto de acciones interiorizadas que modifican el objeto de conocimiento. De esta
manera, Piaget (1964) establece cuatro etapas del desarrollo de estas estructuras:

e Etapa sensoriomotora: abarca los primeros dos afios de vida, se caracteriza por
ser una etapa preverbal donde se desarrolla un conocimiento practico a través
de los sentidos y las habilidades motoras, los cuales permiten al/a la nifio/a

conocer el mundo que le rodea.
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e Etapa preoperacional: se desarrolla entre los dos y los seis afios de vida, donde se
da el inicio del lenguaje, la funcién simbdlica, del pensamiento y la

representacion.

e Etapa de operaciones concretas: se constituye desde los seis a los 11 afios, donde
suceden una serie de operaciones sobre objetos, pero no sobre hipétesis
expresadas verbalmente. Se comienza a entender y aplicar la l6gica, asi como

el pensamiento estd limitado por la experiencia.

o Etapa de operaciones formales: se da desde los 12 afios hasta la adultez, y se
caracteriza por la abstraccidn, el uso de conceptos hipotéticos y el andlisis.

Sin embargo, Piaget (1964) argumenta que, para que se produzca el desarrollo
de las estructuras, el individuo debe mantener un equilibrio cognitivo. Cuando este
equilibrio es perturbado por una nueva idea, necesidad o experiencia que no puede
ser incorporada en las estructuras existentes, se produce un desequilibrio que da paso
a dos procesos: asimilacion y acomodacion. Durante la asimilacion, estas nuevas
experiencias son reinterpretadas para encajar en las estructuras previas; mientras que,
durante la acomodacion, las antiguas concepciones son reestructuradas para incluir
las nuevas experiencias, alcanzando un nuevo equilibrio. En este punto, Piaget (1964)
refiere que se alcanza un verdadero aprendizaje, el cual se produce si las estructuras
complejas se trabajan desde estructuras mds simples, manteniendo la relacién natural
en el desarrollo de estas estructuras. En este sentido, Piaget (1964) sitta al juego como
un elemento clave para los procesos de asimilacién y acomodacién y, por tanto, para
la evolucién y el aprendizaje del individuo. Del mismo modo, esta conexién se hace
evidente a través de la concepcién de las categorias de juego expuestas en el apartado
anterior, las cuales tienen su fuente en las propias etapas del desarrollo evolutivo que

propone el autor.
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Vygotski (1978/2019) concibe los procesos de desarrollo y aprendizaje desde
una perspectiva sociocultural. El autor establece que el aprendizaje y el desarrollo son
dos procesos que estdn interrelacionados desde los primeros dias de vida a través de
la interaccién con personas adultas y con iguales, estableciendo que no todo el
aprendizaje sucede en la escuela, ni todo lo que se aprende conlleva desarrollo. As{
pues, el autor diferencia dos niveles evolutivos:

1. El nivel evolutivo real: el cual se corresponde con el nivel de desarrollo de las
funciones mentales que ya han madurado, propias de los ciclos evolutivos
desarrollados.

2. La zona de desarrollo préximo: un nuevo concepto que tiende a resolver lo que el
autor consideraba la problematica del vinculo entre el desarrollo y el
aprendizaje, en la cual se establecen funciones que se hallan en proceso
embrionario de maduracién, pero que estdn en préximas a desarrollarse,
suponiendo un desarrollo mental prospectivo.

Vygotski (1978/2019) difiere de la visién de Piaget (1964) al comprender el
desarrollo como un proceso dindmico que puede servirse del aprendizaje para
alcanzar un ciclo evolutivo superior entendiendo, por tanto, al aprendizaje como un
predecesor del desarrollo. Ademds, el autor revela que este aprendizaje puede ser
potenciado por medio de la imitacion, la interaccién con las personas del entorno y la
cooperacion entre iguales, cuyas relaciones surgen gracias a la mediacién del lenguaje.

Asimismo, Vygotski (1978/2019) concibe una relacién innata entre el juego, el
aprendizaje y el desarrollo, puesto que considera que es el propio juego el que crea
una zona de desarrollo préximo, siendo este un medio que determina la evolucién
del/de la nifio/ a. El autor entiende el juego como una actividad que utiliza las reglas
y la imaginacién como un proceso psicolégico que surge de la accién, la cual estd

determinada por las ideas, de manera que, durante la actividad lddica, el/la nifio/a
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es capaz de separar de manera inconsciente el significado del objeto, desarrollando
una definicién funcional de dicho concepto por medio del lenguaje. De esta manera,
seguin Vygotski (1978/2019), “el juego contiene todas las tendencias evolutivas de
forma condensada, siendo en si mismo una considerable fuente de desarrollo” (p. 156).

Con todo ello, se puede apreciar cémo, en medio de las diversas concepciones
que ofrecen Piaget (1964) y Vygotski (1978/2019) sobre la relacién entre el desarrollo
y el aprendizaje, el juego siempre aparece como un tercer elemento clave ligado a

ambos procesos.
1.2.2. Los enfoques contemporaneos

Las posturas cldsicas anteriormente referidas permiten fundamentar las bases
sobre las que se desarrollan los enfoques contemporaneos que exploran las relaciones
entre el juego, el desarrollo y el aprendizaje. Por un lado, las prdcticas apropiadas al
desarrollo (developmentally appropriate practices, DAP) surgen como una evolucién de las
teorfas del aprendizaje social, el desarrollo cognitivo y los enfoques ecolégicos
(Jambunathan et al., 1999). En este sentido, la National Association for the Education
of Young Children (NAEYC) es una organizacién profesional que diversas
investigaciones sefialan como un referente clave a nivel global en el &mbito de las DAP
(Fox et al., 2023; Jambunathan et al., 1999; Mengstie, 2023; Scheithauer y Scheer, 2023).
La NAEYC (2020) define las DAP como un enfoque que se centra en las fortalezas y el
juego para promover el desarrollo y el aprendizaje participativo y alegre en cada
nifio/a. Por tanto, los docentes parten de las fortalezas de cada individuo,
reconociéndolos como seres tnicos e integrantes de una comunidad, con el fin de
potenciar su bienestar psicomotor, cognitivo, socioemocional. Segiin este enfoque, los
contextos de aprendizaje se disefian con el objetivo de fomentar el pleno potencial de

cada nifio/a en todas sus areas de desarrollo.
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Asimismo, la NAEYC (2020) establece nueve principios como base para la
implementacién de las DAP. Estos se refieren al desarrollo y el aprendizaje como
procesos dindmicos que se interrelacionan por medio de las caracteristicas biol6gicas
y el entorno, cuyo abordaje a través del juego fomenta el progreso en todas las dreas
de manera interdisciplinar, considerando la incidencia del contexto, la cultura y los
diferentes ritmos individuales. Por tanto, el enfoque rechaza la concepcién del
desarrollo y el aprendizaje por etapas delimitadas de forma rigida.

De esta manera, el/la nifio/a progresa cuando se le estimula para que alcance
un nivel de dominio superior a través de experiencias de reflexién y practica de las
habilidades estimuladas. La infancia aprende desde el nacimiento de manera
constante, y crea un significado de la informacién que reciben por medio de los
vinculos, las interacciones y las experiencias con el entorno, el cual fomenta su sentido
de pertenencia, propdsito e iniciativa (NAEYC, 2020).

Por otro lado, las trayectorias de aprendizaje (learning trajectories, LT) constituyen
un enfoque contempordneo basado en el constructivismo que trata de describir cémo
los/las nifios/as progresan en su desarrollo y aprendizaje a través de distintas
experiencias en un espacio determinado de tiempo, de manera que ofrecen un mapa
didédctico a investigadores/as y docentes para la consecucién de los objetivos
pedagégicos a través de niveles de progresion y estrategias didacticas (Bargagliotti y
Anderson, 2017; Clements et al., 2020; Jackson et al., 2023; Lobato y Walters, 2017;
National Research Council, 2007).

Lobato y Walters (2017) destacan que una de las mayores potencialidades que
presentan las LT es su versatilidad para ser concebidas desde distintas perspectivas
tedricas. Ello es demostrado por Hunt et al. (2016), quienes basan el disefio de las LT
sobre la teorfa cognitivista de Piaget; o Sarama et al. (2021), quienes relacionan los

resultados de las LT de su estudio con la construccién de la zona de desarrollo
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proximo de Vygotski. Asimismo, las LT estdn conectadas con el curriculum de
Educacién Infantil (Confrey et al.,, 2014) y han demostrado su utilidad para contribuir
a la evaluacién formativa (Shepard, 2018) y promover el desarrollo profesional
docente (Bargagliotti y Anderson, 2017). Sin embargo, a pesar de las mdltiples
investigaciones citadas que destacan el uso de las LT en Educacién Infantil, cabe
mencionar que la mayoria de estas se limitan al drea de las matematicas (Acosta y
Alsina, 2020; Baroody et al., 2022; Clements et al.,, 2020; Lobato y Walters, 2017;
Sarama et al., 2021).

A este respecto, Jackson et al. (2023), por medio de la Australian Education
Research Organisation (AERO), proponen las trayectorias de aprendizaje para Educacion
Infantil (early childhood learning trajectories; ECLT), basadas en una sintesis de las
evidencias y recursos de diversas trayectorias en la etapa, que describen el aprendizaje
y el desarrollo en cinco dominios: funciones ejecutivas, aprendizaje social y emocional,
pensamiento matematico, lenguaje y comunicacién, y desarrollo fisico. Cada dominio
se compone, a su vez, de diferentes subdominios e indicadores que describen cémo
progresa el aprendizaje.

Segun Jackson et al. (2023), las ECLT poseen varias -caracteristicas
diferenciadoras: (1) los dominios de todas las trayectorias estdn interconectados; (2)
todas las trayectorias definen progresos en el aprendizaje y el desarrollo para cada
dominio; (3) estdn conectadas con marcos contrastados relativos a la Educaciéon
Infantil; (4) reconocen las individualidades en el aprendizaje y el desarrollo de cada
nifio/a; y (5) se centran en el aprendizaje y el desarrollo subyacentes, sin limitarse
tnicamente en la distincién de comportamientos y habilidades para cada dominio.
Para estas ECLT, el juego supone un elemento ciclico clave puesto que existen

momentos de juego que son pertinentes para observar los aprendizajes y estas
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observaciones, a su vez, conducen a un aumento en la intencionalidad en la
planificacion de experiencias basadas en el juego.

Con todo ello, se puede apreciar como existen ciertas sinergias en la concepcién
del aprendizaje, el desarrollo y el juego entre ambos enfoques contemporaneos, las
DAP vy las ECLT, constituyendo enfoques con caracteristicas claramente
diferenciadoras, pero ciertamente complementarias entre si, que permiten aumentar

el espectro de las concepciones cldsicas.
1.3. La pedagogia del juego y el aprendizaje lidico

Una vez explorada la relacién entre la triada del juego, el desarrollo y el
aprendizaje, merece especial atencién explorar el juego como elemento central de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. A este respecto, la pedagogia del juego es definida
por Wood (2008) como las distintas maneras en las que los profesionales que
intervienen en la Educacién Infantil conciben el juego, los enfoques lidicos que
abordan los procesos de ensefianza-aprendizaje, el disefio de los espacios de juego y
aprendizaje, asi como las decisiones pedagdgicas que implementan para apoyar o
mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje a través del juego.

Asi, l1a pedagogia del juego se concibe como un marco que promueve el juego de
calidad para obtener resultados positivos en los &mbitos cognitivo, socioemocional y
psicomotor, asi como en las dreas curriculares de aprendizaje (Excell y Linington,
2011; Wood, 2008). Sin embargo, Mardell et al. (2016) advierten de que, para poner en
préctica la pedagogia del juego en el contexto escolar, se necesita crear una cultura donde
el juego se haga visible, sea celebrado y revisado, asumiendo los principios bdsicos
que permiten concebirlo como un poderoso aliado para fomentar el aprendizaje:
asumir riesgos, cometer errores, experimentar la alegria y explorar nuevas ideas.

A este respecto, Nilsson et al. (2018) discuten acerca de dos enfoques que

conceptualizan el aprendizaje desde una perspectiva lidica. El primero de ellos es el
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juego para el aprendizaje, es decir, para la ensefianza de habilidades y conocimientos
valiosos para el/la maestro/a desde una perspectiva formal, centrada en el docente
(pues es dirigido y centrado en objetivos) y orientada cognitivamente. Estd ligado con
la instruccién directa al considerar el aprendizaje como una consecuencia de la
ensefianza, lo cual es apodado por diversos investigadores como la dicotomia del
juego contra el aprendizaje (Nilsson et al., 2018; Pramling Samuelsson y Johansson,
2006; Pyle y Danniels, 2017; Toub et al., 2016).

El segundo enfoque es el juego como aprendizaje, desde el que se concibe la
infancia como un periodo donde imperan el juego, la exploracién, la fantasia y la
imaginacién, de manera que el aprendizaje no es entendido desde un estricto enfoque
cognitivo, sino como transformaciones significativas impulsadas por diferentes
experiencias mediadas por la colaboracién entre personas adultas y nifios/as para
alcanzar objetivos comunes, promoviendo con ello un desarrollo holistico del
individuo. Esta concepcién parte de los postulados antes mencionados de Vygotski,
aboga por el aprendizaje como resultado del juego, y estd vinculada con formas de
juego mads flexibles, como el juego guiado (Nilsson et al., 2018; Toub et al., 2016).

A partir de este enfoque, existe una metodologia cuya relevancia ha aumentado
en los dltimos tiempos hasta llegar a ser recomendada y utilizada en un gran ntimero
de contextos relacionados con la Educaciéon Infantil (Bubikova-Moan et al.,, 2019;
Danniels y Pyle, 2018), concebida como el aprendizaje basado en el juego. Esta es descrita
por Weisberg et al. (2013) desde la mirada del juego guiado, como un método lidico
de ensefianza dirigido por los/las nifios/as que cuenta, a su vez, con cierta
participaciéon de personas adultas, los cuales proporcionan un andamiaje para
alcanzar los objetivos de aprendizaje. Sin embargo, a los ojos de Pyle y Danniels (2017),
esta vision del aprendizaje basado en el juego es demasiado restrictiva, pues no abarca

las diversas estrategias Iddicas que utilizan los docentes en los contextos reales del
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aula, contribuyendo una vez mds a la concepcién binaria del juego y el aprendizaje.
Por ello, proponen una descripcién mds amplia del concepto, la cual incorpora los
distintos niveles de participaciéon de personas adultas para promover el aprendizaje y
el desarrollo desde una perspectiva constructivista, tomando como base una maxima
fundamental: aprender jugando. Por tanto, el aprendizaje basado en el juego es definido
como una metodologia donde los/las nifios/as aprenden las habilidades académicas
y socioemocionales a través del juego (Pyle y Danniels, 2017).

Asimismo, como una concreciéon del aprendizaje basado en el juego surge el
aprendizaje lidico, la cual constituye una potente metodologia integral que basa el
aprendizaje en experiencias lddicas bajo cinco principios fundamentales: (1) la
actividad se experimenta desde el disfrute; (2) implica un pensamiento activo,
comprometido y concentrado; (3) resulta significativo para los/las nifios/as; (4)
implica un pensamiento iterativo; e (5) involucra la interaccién social con iguales y
adultos/as (Lee etal, 2024; Mardell etal, 2019; Zosh etal, 2018). Aunque
inicialmente el aprendizaje liidico se vinculaba con las formas menos estructuradas de
juego dirigidas por la propia infancia —como el juego libre y el juego guiado-,
actualmente la amplitud del enfoque emana de las ideas de Zosh et al. (2018) y Pyle y
Danniels (2017), situdndose como una metodologia mds versitil y flexible que abarca
un rango de oportunidades lidicas situadas entre el juego libre y la instruccion
directa. Asi, el aprendizaje liidico otorga igual importancia ya no solo al qué se aprende,
sino al cémo se aprende (Hassinger-Das et al., 2017; Sterksen et al., 2023), fomentando
la adquisicién de los objetivos relacionados con el curriculo de Educacion Infantil
(Ilgaz et al., 2018).

En definitiva, todo ello evidencia cémo el juego y el aprendizaje poseen una
vinculacién directa de la que se retroalimentan mutuamente, suponiendo un error

concebirlos de manera aislada en la etapa infantil (Shoaga, 2015).
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2. La evaluacion del aprendizaje y el desarrollo en Educacion Infantil

2.1. El juego y la evaluacion desde el curriculo de Educacion Infantil

El curriculum de Educacion Infantil estd acordado internacionalmente,
presentando una naturaleza y wunas metas comunes desde un enfoque
multidisciplinar, donde los aprendizajes se relacionan con las experiencias y la
autonomia infantil (Hedges et al., 2011; Vengopal, 2015). Asimismo, el curriculum
comprende las relaciones entre los objetivos de aprendizaje y de desarrollo como
procesos dindmicos en constante interrelacién, donde confluyen las caracteristicas
bioldgicas y el contexto, influyendo el uno sobre el otro (NAYEC, 2020). Y es que, tal
y como afirma Llorent (2013), la finalidad de la etapa es el desarrollo integral del
individuo.

En Espafia, la etapa de Educacion Infantil esta regulada por el Real Decreto
95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenacién y las ensefianzas
minimas de la Educacién Infantil. Esta normativa aborda la educacién desde un
modelo competencial y establece tres dreas de aprendizaje y desarrollo: (1) crecimiento
en armonia; (2) descubrimiento y exploracion del entorno;y (3) comunicacién y representacion
de la realidad. Cada drea estd compuesta por sus respectivas competencias especificas
(desemperios), criterios de evaluacion (niveles de desemperio, evalian el progreso en la
adquisiciéon de las competencias especificas) y saberes bdsicos (contenidos). La
consecucion de las competencias especificas de estas dreas repercute sobre el logro de los
objetivos de la etapa, y estos, a su vez, promueven la adquisicién de las denominadas
competencias clave, entendidas como desempefios imprescindibles para avanzar en el
itinerario formativo y afrontar los retos y desafios a nivel global y local con éxito.

Tomando como punto de partida esta configuracién curricular, el juego

constituye un elemento transversal a todo el curriculo de la etapa, siendo un
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catalizador de los procesos de ensefianza-aprendizaje como parte de los principios
pedagdgicos. De esta manera, el juego favorece la adquisiciéon de competencias clave
como la competencia matemdtica y en ciencia, tecnologia e ingenieria y la competencia
emprendedora. Del mismo modo, el juego es un elemento que conecta los distintos
elementos curriculares, pues no solo aparece ligado a los desempefios de diversas
competencias especificas a lo largo de las tres dreas de aprendizaje y desarrollo, sino
también a contenidos propios de los saberes bdsicos y a varios criterios de evaluacion,
vinculados con la manifestacion de habilidades, sentimientos y conductas. Por tanto,
la visién que otorga el curriculo infantil permite considerar los entornos lidicos ya no
solo como un medio para el aprendizaje y el desarrollo, sino también como una
oportunidad para apreciar los niveles de desempefio y progresion infantil.

En este sentido, el articulo 12 del Real Decreto 95/2022 es el encargado de
reflejar cémo se deben comprender y guiar los procesos de evaluacién en la etapa
infantil. En dicho articulo, se postula que la evaluacién debe ser global, continua y
formativa, en consonancia con la manera en la que se conciben los procesos de
aprendizaje y desarrollo en esta etapa (Golinkoff y Hirsh-Pasek, 2016). Asimismo, se
hace alusién a la observacién directa y sistemdtica como el método primordial de
evaluacién (Aras, 2016; Becker et al., 2023; Dennis et al., 2013; Dykeman, 2008; Kelly-
Vance y Ryalls, 2005). A este respecto, Fernald et al. (2017) explican que la observacién
directa y sistemadtica consta de una alta validez debido en parte a que refleja la realidad
de un determinado contexto; asi como permite a los/las maestros/as crear un mapa
del desarrollo y aprendizaje de la infancia (Aras, 2016). Y es que, mediante la
observacion sistemadtica se genera un proceso de documentacién del aprendizaje y
desarrollo de los/las nifios/as estd directamente vinculado con las précticas de

calidad en Educacién Infantil (Schulz, 2015).
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De igual manera, el mencionado articulo 12 refiere la evaluacién como un
mecanismo que sirve para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje, pues
permite, mediante los criterios especificos para cada area, identificar las condiciones
iniciales de cada nifio/a, su ritmo y su desarrollo evolutivo; asi como permite valorar
la adecuacién de las estrategias metodoldgicas y los recursos empleados. Estos
postulados concuerdan con lo expresado por Huber y Skedsmo (2016), Izzati (2018) y
Ntuli et al. (2014), quienes afirman que la evaluacién representa un aspecto
fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje en la Educacién Infantil, puesto
que posibilita conocer de manera precisa los aprendizajes alcanzados por cada
estudiante y su nivel de desarrollo en cada dmbito, lo cual influye sobre el
cumplimiento de los objetivos del curriculum. De esta manera, la informacién que se
obtiene de la evaluacién permite al docente implementar acciones pedagdgicas
alineadas con el curriculum de la etapa, encaminadas a metas realistas y ajustadas a
las necesidades de cada nifio/a (Cueto et al., 2017; Douglass, 2019; Heikka et al., 2022),
cumpliendo con los preceptos de las DAP y las ECLT sobre la individualizacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi, el propdsito de la evaluacién converge y se
alinea con el articulo 4 del Real Decreto 95/2022, que establece que el fin dltimo de la
Educacién Infantil es “contribuir al desarrollo integral y arménico del alumnado en
todas sus dimensiones: fisica, emocional, sexual, afectiva, social, cognitiva y artistica”

(p. 14563).
2.2. De la evaluacion convencional a la evaluacion auténtica

Si bien es cierto que las regulaciones en materia educativa ponen en relevancia
el papel de la evaluacién en Educacién Infantil, la realidad revela que esta corre el
riesgo de ser comprendida al margen de los procesos de ensefianza-aprendizaje,
distancidndose de un enfoque centrado en el/la nifio/a para cumplir con las

demandas de una creciente exigencia curricular y la presiéon por la evaluacién del
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desarrollo y el aprendizaje infantil (Bassok et al., 2016; Becker et al., 2023; Koh, 2017).
Sin embargo, este suceso no es nuevo, pues Wiggins (1989) lo identificaba como un
problema creciente en el dmbito educativo, siendo de los primeros junto con Archbald
y Newmann (1988) en apodar un nuevo concepto como posible solucién, que seria
replicado, ampliado, caracterizado y contextualizado durante los siguientes 35 afios:
la evaluacion auténtica.

La evaluacién auténtica en Educacion Infantil se define como un enfoque global
de evaluacién alternativo que utiliza métodos naturales, como la observacion
sistemdtica, para identificar las diversas habilidades del desarrollo y los progresos en
el aprendizaje que muestran los/las nifios/as en su dia a dia (Londono et al., 2024).
Becker et al. (2023) sefalan que la evaluacion auténtica posee cuatro caracteristicas: (1)
se realiza en un entorno natural para la infancia; (2) se aplica de manera flexible
utilizando diferentes métodos; (3) el propdsito de la evaluacién y la forma de evaluar
se vinculan de forma coherente; y (4) se resalta la colaboracién con las familias en el
proceso de evaluacion.

En este sentido, Bagnato et al. (2023) establecen una serie de indicadores para
concretar los procesos de la evaluacion auténtica, contestando el por qué, qué, como, quién,
cudndo y dénde. Comenzando con el por qué, los autores refieren que el propésito de la
evaluacion auténtica es promover el progreso de las habilidades mediante programas
de intervenciéon disefiados con objetivos de ensefianza que atiendan a las
individualidades. Por tanto, se deberia evaluar aquellas habilidades y competencias
que son apropiadas para el desarrollo y que se vinculan al curriculum de la etapa,
respondiendo al qué de la evaluacion auténtica. El como se relaciona con la observacién
sistemdtica, concretada mediante listas de comprobacién o escalas que permitan
identificar el nivel de adquisicion de las habilidades. Con respecto al quién, los autores

mencionan la importancia del trabajo colaborativo de padres y profesionales en los
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procesos de evaluacion del/de la nifio/ a. Respondiendo al cudndo, la evaluacién debe
realizarse de manera continua y repetitiva a lo largo del tiempo, de manera que se
pueda obtener informacién precisa sobre el progreso real del/de la nifio/a.
Finalmente, el donde, segtin los autores, es uno de los planteamientos mds importantes,
pues debe considerarse un entorno natural para el aprendizaje, pudiendo
desarrollarse en cualquier espacio dentro de las rutinas diarias, la asamblea, los
momentos de juego, etc. De esta manera, las caracteristicas que posee la evaluacion
auténtica hacen que exista un vinculo directo con las DAP, pudiendo asimismo
denominarse evaluacion apropiada al desarrollo (Bagnato et al., 2023; Becker et al., 2023).

Con todo ello, organizaciones como la UNESCO (2021) recomiendan el uso de
la evaluacion auténtica sobre los procedimientos convencionales para la evaluacién del
desarrollo infantil. Y es que, resultados de investigaciones como la de Bagnato et al.
(2014) identificaron niveles significativamente mds altos en medidas realizadas bajo
procedimientos de evaluacion auténtica que con pruebas convencionales. Sin embargo,
la realidad actual es que las pruebas basadas en enfoques convencionales son las mas
utilizadas actualmente (Koh, 2017), debido en parte a poseer mejores propiedades
psicométricas a causa de su rigidez en cuanto a procedimientos y criterios de inclusién
en la muestra, siendo necesaria una mayor investigaciéon sobre la aplicacién de los
enfoques de evaluacion auténtica (Macy y Bagnato, 2024). A este respecto, el camino
hacia la solucién de este problema puede que ya lo vaticinasen Frey et al. (2012),
quienes afirmaban que “observar a los/las nifios/as en su contexto natural de juego y

aprendizaje es la clave de la autenticidad” (p. 11).
2.2.1. La evaluacion a través del juego

Cada vez mds, las exigencias curriculares y el énfasis por los procesos de
evaluacion del aprendizaje y el desarrollo desde una perspectiva rigida y

convencional han ido restando tiempo de juego en las aulas de Educacion Infantil
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(Bassok et al., 2016). Y es que, el juego y la evaluacién en Educacién Infantil parecen
ser elementos histéricamente antagénicos, concebidos como enemigos destinados a
prevalecer el uno sobre el otro (Barcenilla y Levratto, 2019). Sin embargo, la evaluacién
auténtica se erige como un enfoque capaz de aunar ambos conceptos, a partir de su
concrecién en la evaluacion a través del juego basada en la observacion sistematica del
comportamiento y las habilidades infantiles en un entorno flexible durante un periodo
de juego (Bagnato etal., 2023; Dennis et al., 2013; Dykeman, 2008; Kelly-Vance y
Ryalls, 2005). Asimismo, podria referirse como evaluacién liidica cuando los juegos
realizados durante la evaluacién cumplen con los principios del aprendizaje liidico (Kim
y Rosenheck, 2020; Mardell et al., 2019). Sin embargo, tanto la evaluacion a través del
juego como la evaluacion lidica no deben ser confundidas con un término
aparentemente sinénimo, la evaluacion del juego, pues esta se centra en evaluar las
dimensiones de este; como, por ejemplo, el tipo de juego que promueve cada nifio/a,
dénde, cudndo y con quién juega, asi como el grado de participacién y el componente
ludico, entre otros (Ray-Kaeser et al., 2018).

En este sentido, la coherencia de la evaluacion a través del juego reside en que, si
bien el juego es uno de los mejores medios para el desarrollo y el aprendizaje, también
puede serlo para su evaluacién (DeLuca et al., 2020). Ademds, el rol central del juego
en el proceso de evaluacion hace que este enfoque esté directamente vinculado con los
principios de las DAP, ya que “el juego representa las caracteristicas del desarrollo y
el aprendizaje” (NAEYC, 2020, p. 9); y las ECLT, pues, para estas, el juego constituye
un elemento clave para la observacién del aprendizaje y desarrollo del/de la nifio/a
(Jackson et al., 2023).

Tratando de recapitular hacia el origen de la evaluacion a través del juego,
Athanasiou (2004), en una sintesis de diversos autores realizada dos décadas atrds,

refiere su comienzo ligado a los psicoanalistas de principios del siglo XX que buscaban
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indagar en el d&mbito emocional. Sin embargo, no fue hasta los afios 70s y 80s que se
comenzé a explorar su utilidad para la evaluacion del desarrollo infantil,
desarrollandose a partir de entonces algunos de los primeros instrumentos en utilizar
este enfoque de evaluacion: el Play Assessment Scale (Fewell, 1986) y el Transdisciplinary
Play-Based Assessment (Linder, 1993). En la dltima década, un creciente volumen de
investigaciones ha mostrado su interés por el papel del juego como base para la
evaluacién en Educacién Infantil (Barcenilla y Levratto, 2019; Duncan et al., 2020;
Kesildinen et al., 2022).

Por un lado, la investigacion de Pyle et al. (2020) establece un marco holistico
de evaluacién a partir del andlisis de las observaciones realizadas en 20 clases de
Educacién Infantil. Este marco integra la relacién ciclica entre los objetivos, como
pueden ser el aprendizaje académico, el desarrollo, o0 ambos; los tipos de juego, ya
sean aquellos dirigidos por el docente, el juego guiado o el juego libre; y los tipos de
evaluacién, donde destacan la evaluacion observacional, la embedded assessment y la
withdrawal assessment.

Dado que la conceptualizacién de los elementos pertenecientes a los objetivos
y los tipos de juego ya se ha abordado en apartados anteriores, cabe mencionar cémo
se definen los tipos de evaluacién. Segun Pyle et al. (2020), withdrawal assessment hace
referencia a un tipo de evaluacién dirigida por el docente, donde la infancia es
apartada del juego para completar el proceso evaluativo del aprendizaje académico.
Por el contrario, la embedded assessment es dirigida tanto por el/la maestro/a como por
el/la nifio/a, y ocurre en un momento donde ambos se encuentran implicados
activamente en el juego. Se utiliza para evaluar el aprendizaje académico y el
desarrollo. Por ultimo, la evaluacion observacional es iniciada por el/la nifio/a, que estd

motivado/a e implicado/a en las acciones del juego, mientras que el/la docente lo
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observa sin interferir. Su uso mds comidn es para evaluar algunos procesos de

desarrollo.

Figura 3.

Marco holistico e interacciones comunes para la evaluacion a través del juego

At Tipos de Tipos de
Objetivos Ve juego evaluacién
Juego dirigido Embedded
1 por el docente assessment
Aprendizaje 2
académico 3 Juego guiado Withdrawal
assessment
Juego libre
4 Embedded
Desarrollo > Juego libre == ssessment
5
Evaluacién
observacional
Aprendizaje 6 Juego dirigido
académico y ___——-—-_" por el docente \
desarrollo 7 ' Embedded
Juego guiado assessment

- -

Nota. Adaptado de Pyle et al. (2020)

-

De esta manera, la interaccion de los diferentes elementos del marco antes
referido (figura 3) contribuye a alcanzar una evaluacién del aprendizaje, que permite
documentar el proceso; una evaluacién para el aprendizaje, utilizando los datos para
planificar las futuras acciones pedagdgicas, y una evaluacién como aprendizaje, que
promueve tanto el aprendizaje del estudiante como el desarrollo profesional del
docente. Con todo ello, las observaciones de Pyle et al. (2020) en las aulas permitieron
establecer los siete itinerarios mas comunes por los que se producia la evaluacién (ver
figura 3), siendo que los objetivos determinaban el entorno de juego y el tipo de
evaluacién. Sin embargo, los propios autores concluyen que es necesario seguir

indagando y ampliando los itinerarios observados sobre las practicas reales de los
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docentes, debido a la limitada capacidad para generalizar estos hallazgos
considerando el tamafio de la muestra en su estudio.

Por otro lado, investigaciones como la de Barcenilla y Levratto (2019) sefialan
la falta de instrumentos vdlidos y fiables para evaluar de manera integral el
aprendizaje y el desarrollo infantil como la gran laguna en este campo de estudio.
Athanasiou (2004) y O’Grady y Dusing (2015) coinciden en sefialar el potencial del
juego como base para construir instrumentos con adecuadas propiedades
psicométricas. Para ello, Stagnitti y Unsworth (2004) comentan que se debe
previamente delimitar de forma clara qué se quiere medir y qué se entiende como
juego, dado que las definiciones existentes son demasiado amplias y una mala eleccién
de estas podria generar confusiéon. Asimismo, Athanasiou (2004) explica que la
evaluaciéon basada en el juego abarca diferentes procedimientos, instrumentos y
métodos, por lo que es necesario delimitar la estructuracién del modelo, la
especificidad de la codificacién, la puntuacién de las conductas de juego, y la
flexibilidad en cuanto al tipo de juego se refiere. Ademads, Lifter et al. (2011) advierten
de la importancia de seleccionar adecuadamente los instrumentos segin los rangos
de edad y la adecuacion del juego a partir de aquello que se desee evaluar.

Estas caracteristicas se evidencian en investigaciones como la de Duncan et al.
(2020), quienes desarrollaron la Early Language in Play Settings (eLIPS), con una alta
tiabilidad y una validez entre moderada y buena; y en el estudio de Kaugars y Russ
(2009), quienes desarrollaron la Affect in Play Scale-Preschool (APS-P), con altos indices
de validez y fiabilidad. Por consiguiente, se puede concluir que atn queda mucho por
explorar sobre los instrumentos que evaltian a través del juego, siendo sin duda
alternativas interesantes a las formas convencionales de evaluacién ya no solo en el

ambito docente, sino también en el &mbito investigador y psicopedagdgico.
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1. Objetivos y plan de trabajo

La presente tesis doctoral tiene como objetivo general disefiar y validar un
instrumento de evaluaciéon lddica del aprendizaje y el desarrollo integral para
nifios/ as escolarizados en aulas de 5 afios de Educaciéon Infantil. Para la consecuciéon
de dicho objetivo general, la tesis se dividié en tres estudios, cuya temporalizacién se
puede apreciar en el cronograma de acciones de la tabla 1.

El primer estudio? se bas6 en una revision sistemadtica de tipo descriptivo (Xiao
y Watson, 2019) aplicada mediante el método Preferred Reporting Items for Systematic
Review (PRISMA) de Page etal. (2021). El estudio pretendia alcanzar un objetivo
general y tres objetivos especificos:

Objetivo general 1. Identificar la estructura dimensional de diversos instrumentos
que evaldan los &mbitos del desarrollo en Educacién Infantil a través del juego, o tras
una intervencién basada en juegos.

Objetivo especifico 1.1. Explorar las caracteristicas de los instrumentos que evalten
de manera tradicional los efectos de una intervencién basada en juegos sobre el
aprendizaje y el desarrollo en los dmbitos cognitivo, socioemocional y /o psicomotor
de los/las nifios/as de 2 a 7 afios.

Objetivo especifico 1.2. Identificar los instrumentos que evalten a través del juego
el aprendizaje y el desarrollo en los &mbitos cognitivo, socioemocional y /o psicomotor
de los/las nifios/as de 2 a 7 afios.

Objetivo especifico 1.3. Distinguir, en cada uno de los instrumentos, las
dimensiones y /o indicadores que evaltien el aprendizaje y el desarrollo en los dmbitos

cognitivo, socioemocional y psicomotor de los/las nifios/as de 2 a 7 afios.

% Publicado en Montoya-Ferndndez, Losada-Puente, et al. (2024).
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En el segundo estudio® (ver anexo A.2) se disefi6 la Bateria de Evaluacién Liidica
del Aprendizaje y Desarrollo Infantil (BELADI), un instrumento de evaluacién lidica que
integra estrategias basadas principalmente en juegos motrices, sociales y storytelling
para la evaluacién del aprendizaje y desarrollo infantil, cuyas dimensiones estdn
basadas en aquellas identificadas en la revisién sistemdtica perteneciente al primer
estudio. Para este segundo estudio, se establecieron un objetivo general y dos
objetivos especificos:

Objetivo general 2. Disefiar y explorar las propiedades psicométricas de la bateria
BELADL

Objetivo especifico 2.1. Construir un instrumento de evaluacién lidica para evaluar
el aprendizaje y el desarrollo en los &mbitos cognitivo, socioemocional y psicomotor
de los/las nifios/as escolarizados en aulas de 5 afios de Educacién Infantil.

Objetivo especifico 2.2. Explorar la fiabilidad, la validez de constructo y la validez
de contenido del instrumento disefiado.

Por dltimo, con el tercer estudio se validd el instrumento BELADI mediante un
andlisis factorial confirmatorio. Dicho estudio se fundamenta sobre un objetivo
general, al que se vincula un dltimo objetivo especifico:

Objetivo general 3. Estudiar las propiedades psicométricas de la bateria BELADI
aplicada a nifios / as escolarizados en aulas de 5 afios de Educaciéon Infantil, mediante
un analisis factorial confirmatorio y la comprobacién de la fiabilidad compuesta y la
varianza media extraida del modelo seleccionado.

Objetivo especifico 3.1. Confirmar la estructura factorial de la BELADI a partir de la
comprobacién del ajuste de cuatro modelos diferentes.

Objetivo especifico 3.2. Comprobar la validez convergente mediante la fiabilidad

compuesta y la varianza media extraida.

* Publicado en Montoya-Ferndndez, Gil-Madrona, et al. (2024).
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Tabla 1.

Cronograma del desarrollo de la tesis doctoral

Acciones

Planificacion

tesis

Estudio 1

2021

2022

Definicién de la temaética

base de datos

Definicién de criterios y bisqueda en

N

D

E

Seleccion de estudios

(Obj. 1.1y 1.2)

Identificacion de instrumentos

(Obj. 1.3)

Categorizacion de dimensiones

Estudio 2

Estudio 3

Acciones

2023

2024

Revisién de instrumentos,
construccion de indicadores y
disefio de estrategias ltidicas
(Obj. 2.1)

Solicitud CEIS

My | Jn

Ji

Validacién expertos (Obj. 2.2)

Prueba piloto (Obj. 2.2)

Recogida de datos de la fase
exploratoria

Andlisis factorial exploratorio
(Obj. 2.2)

Recogida de datos de la fase
confirmatoria

Andlisis factorial
confirmatorio (Obj. 3.1y 3.2)

9g
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2. Metodologia

Para la realizacién de esta tesis doctoral se ha utilizado una metodologia mixta
(cuantitativa-cualitativa), con predominio en el uso del método cuantitativo (ver
figura 4). Para dar respuesta al objetivo general del estudio 1, relacionado con la
revision sistemdtica donde se obtuvieron las dimensiones que compusieron la bateria
BELADJ, se utiliz6 una combinacién de métodos cualitativos y cuantitativos; mientras
que para los estudios 2 y 3, relacionados respectivamente con los andlisis factoriales
exploratorio y confirmatorio de la BELADI, se implement6 un método eminentemente
cuantitativo. Esta decisién metodolégica se fundamenta en los planteamientos acerca
del disefio y validacién de instrumentos de Tourén et al. (2023), claves para lograr la
consecucion del objetivo general de la tesis doctoral.

Figura 4.

Metodologia utilizada en los estudios de la tesis doctoral

— O.E.1.1 |—
Ol oo S o - Metodologfas cualitativa y
Estudio 1: revisién sistemdtica —— O.G.1 O.E. 12 cusntitativa
— O.E.13 —
— O.E.21 |—
Estudio 2: disefio del instrumento o
y andlisis factorial exploratorio 0.G.2 — — Metodologia cuantitativa
— O.E.22 —
O.E.31
EstungOB: fgnéhf(l)srif;lctonal — 0.G.3 { } Metodologfa cuantitativa
O.E.32

En este sentido, las potencialidades del uso de una metodologia cualitativa se
deben a su naturaleza interpretativa, dado que busca entender y categorizar los
aspectos objeto de investigaciéon, cuya recogida de informacién estd basada en

instrumentos no estandarizados ni totalmente predeterminados, tal y como se sigui6é
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en el procedimiento en la revision sistemdtica del estudio 1 (Herndndez-Sampieri y
Mendoza, 2018). Por otro lado, las potencialidades del uso de una metodologia
cuantitativa estdn relacionadas con el abordaje secuencial y riguroso que siguen las
fases de la investigacion, en la cual se recogen datos numéricos de manera
estandarizada que son analizados con métodos estadisticos, tal y como se realizé en

los estudios 2 y 3 (Herndndez-Sampieri y Mendoza, 2018).
3. Contexto y muestra

Por un lado, el estudio 1 se enmarca en un contexto cientifico internacional. Por
otro lado, el contexto en el que se implementaron los estudios 2 y 3 de esta tesis
doctoral estd ubicado en la ciudad de Albacete (Espafia). Concretamente, formaron
parte de este estudio un total de 22 clases de 5 afios de Educacién Infantil, repartidas
en 13 centros educativos, ocho de los cuales eran publicos y cinco concertados.
Asimismo, la muestra de participantes estuvo compuesta por un total de 345 nifios/ as
de entre 4 afios y 10 meses y 6 afios y 6 meses. Esta cifra supera a la necesaria para
considerarse una muestra representativa (n = 311 para un nivel de confianza del 95%,
con un margen de error de +5%) de una poblacién de 1623 nifios/as en ese municipio,
segn el Instituto Nacional de Estadistica (2023). Del total de participantes, 181 eran
nifios (52.46%) y 164 nifas (47.54%). Esta muestra fue dividida, de forma aleatoria, en
dos partes con el fin de llevar a cabo los andlisis correspondientes al estudio 2 y 3. La
muestra del estudio 2 estuvo compuesta por 113 nifios/as de entre 4 afios y 10 meses
y 6 afios (M = 5.39; DT = .31), siendo 65 nifios (57.5%) y 48 nifias (42.5%). La muestra
del estudio 3 la conformaban 232 nifios/as de entre 5 afios y 1 mes y 6 afios y 4 meses
(M =5.74; DT = .32), siendo 116 nifios (50%) y 116 nifias (50%).

Los centros y sus participantes fueron seleccionados siguiendo un muestreo
por conveniencia, siendo los criterios de inclusién: (a) nifios/as que estuviesen en

clases de 5 afios del Segundo Ciclo de Educacién Infantil, y (b) que pudiesen realizar
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las actividades planteadas de manera auténoma. Los criterios de exclusién se basaban
en el alumnado que presentaba necesidades educativas especiales y requeria de un
apoyo significativo —tales como trastornos motores, trastorno del espectro autista,
etc.—, siendo que se les dificultaba realizar las actividades propuestas de manera

auténoma.
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La evaluacion del desarrollo en Educacion Infantil a través del juego: una revision

sistematica

1. Objetivos

Objetivo general 1. Identificar la estructura dimensional de diversos instrumentos
que evaldan los &mbitos del desarrollo en Educacién Infantil a través del juego, o tras
una intervencién basada en juegos.

Objetivo especifico 1.1. Explorar las caracteristicas de los instrumentos que evaltien
de manera tradicional los efectos de una intervencién basada en juegos sobre el
aprendizaje y el desarrollo en los dmbitos cognitivo, socioemocional y /o psicomotor
de los/las nifios/as de 2 a 7 afios.

Objetivo especifico 1.2. Identificar los instrumentos que evalten a través del juego
el aprendizaje y el desarrollo en los dmbitos cognitivo, socioemocional y /o psicomotor
de los/las nifios/as de 2 a 7 afios.

Objetivo especifico 1.3. Distinguir, en cada uno de los instrumentos, las
dimensiones y /o indicadores que evaltien el aprendizaje y el desarrollo en los dmbitos

cognitivo, socioemocional y psicomotor de los/las nifios/as de 2 a 7 afios.
2. Método

La presente investigacion se basé en una revision sistemdtica de tipo
descriptivo (Xiao y Watson, 2019) aplicada mediante el método Preferred Reporting
Items for Systematic Reviews (PRISMA) de Page et al. (2021). Previo a su comienzo, se
consultaron las bases de datos DARE (Database of Abstracts of Reviews of Effects) y
PROSPERO (International Prospective Register of Systematic Reviews) introduciendo el
descriptor play-based asssesment para comprobar la existencia de alguna revision

sistemdtica de temdtica similar, sin hallar ningin resultado. Ademds, se buscé en
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Google Académico, Scopus y WoS (Web of Science) bajo los descriptores play-based
assessment AND systematic review, encontrando una revision sistemadtica de 2015 que
buscaba explorar la validez y fiabilidad de las evaluaciones basadas en el juego que
valoraban las habilidades cognitivas y motoras de los/las nifios/as desde el
nacimiento hasta los tres afios (O’Grady y Dusing, 2015). Por lo tanto, habiendo
constatado que no existe un protocolo que explorase la evaluacién del desarrollo en
Educacién Infantil a través del juego, y dada la imposibilidad de registro en
PROSPERO debido a que esta se centra en estudios relacionados con la salud, se

procedio a registrarlo en la web OSF *.
2.1.Criterios de inclusion y de exclusion

En esta revision se incluyeron aquellas investigaciones que utilizaban o referian
instrumentos de evaluacién a través del juego, o que utilizaban herramientas
cuantitativas para evaluar la capacidad de intervenciones basadas en el juego para
influir sobre los dmbitos cognitivo, socioemocional y psicomotor de los/las nifios/as
de 2 a7 afos. La selecciéon del rango de edad se debe al momento de entrar a Educaciéon
Infantil (es posible que haya nifios/as que no hayan cumplido atn los 3 afios) y la
transicion Educacién Infantil a Educacién Primaria en Espaiia (a los 7 afios, los/las
nifios/ as experimentan la transicién de una etapa educativa a la siguiente).

Se determiné un rango de fechas de publicacién desde 2015 hasta 2021,
estimada debido a la existencia de una investigacién previa de temadtica similar,
perteneciente a O’Grady y Dusing (2015), la cual se basé en una revisién sistemdtica
que recoge la validez y fiabilidad de los instrumentos de evaluacién a través del juego
hasta el afio 2013, que evaltian las habilidades cognitivas y motrices de los/las

nifios/as desde el nacimiento hasta los 36 meses. Ademads, en la busqueda realizada

* Investigacion registrada en la web OSF [https:/ /osf.io/a78sp].
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en los diferentes repositorios no se hallaron revisiones sistemadticas posteriores acerca
de esta tematica.

Dado que se buscaba explorar instrumentos que fuesen aplicados tras una
intervencion basada en el juego, las dreas de conocimiento exploradas se fijaron en
torno a la Educacién, la Psicologia, la Lingiiistica, las Artes, las Humanidades, la
Sociologia, la Mtsica, el Trabajo Social, la Pedagogia y las Ciencias Cognitivas.
Ademas de ello, solo se tuvieron en cuenta los trabajos cuya evaluaciéon del alumnado
la realizasen el profesorado, y cuyos instrumentos de evaluacién utilizados fuesen
genéricos. Ademads, la tipologia de documentos se basé en articulos y capitulos de
libro, y el idioma se restringié tinicamente a inglés y espafol.

Se excluyeron investigaciones cualitativas que utilizasen instrumentos
destinados para uso clinico, 0 que no evaluasen cuantitativamente mediante
instrumentos de evaluacion vélidos, fiables y con informacién accesible los d&mbitos
cognitivo, socioemocional y psicomotor de los/las nifios/as de 2 a 7 afios. Se
excluyeron también investigaciones fuera del rango de fechas y edades seleccionadas,
las que hacian uso de videojuegos en sus intervenciones o evaluaciones, y aquellas
que mostrasen planteamientos meramente tedricos o diddcticos. Por dltimo, también
se excluyeron investigaciones centradas en la evaluacién a las familias, los centros o
el profesorado, asi como aquellas que se basaban en instrumentos para alumnado con

necesidades educativas especiales.
2.2.Estrategia de busqueda

Esta revision sistemadtica se llevd a cabo consultando en tres bases de datos,
tales como ERIH PLUS (seleccionada dada su relevancia en el campo de interés del
actual estudio), Scopus y WoS (seleccionadas por su gran prestigio internacional). Esta
ultima, ademds, contiene busquedas en bases de datos como SciELO y Current

Contents Connect. Los descriptores utilizados se combinaron con diversos operadores
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booleanos con el objetivo de lograr una bisqueda precisa y refinada, dando como
resultado la siguiente estrategia de busqueda: (juego OR play OR game) AND
(evaluacién OR evaluation OR assessment) AND infantil OR preescolar OR {young
children} OR {educacién infantil} OR {childhood education} OR {early childhood} OR
{early childhood education} OR kindergarten OR preschool) NOT (online OR digital
OR app OR apps OR videoju* OR videog* OR “video gam™ OR adolescent” OR
teenage™).

Figura 5.

Diagrama de flujo PRISMA

Registros identificados en las

o bases de datos
b= (n=1113)
<
A
b
5 Registros duplicados
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- Registros tras la eliminacién de Excluidos en base al titulo,
s duplicados resumen y palabras clave
.(5 (n=1041) (n="717)
Registros excluidos en base a:
\ 4 —Investigaciones basadas meramente en revisiones,
\E Registros seleccionados para la f:foql.les t.e Gricos (;lll?roPuestas dlf'fiédm;s .(n =58)
b revisién de texto completo » — veshgafnones cualitativas, con fines clinicos o que
= (n = 324) no evaldan cuantitativamente los &dmbitos del
= desarrollo (1 = 160)
—Investigaciones que se basen exclusivamente en la
evaluaci6n a centros, docentes y/o familias (n = 14)
—Investigaciones cuyo instrumento de evaluacién
sirva tinicamente para el alumnado con necesidades
educativas especiales (1 = 13)
—Investigaciones que no basen su intervencién en el
& A 4 uso de juegos, o que utilicen videojuegos (1 = 16)
‘@ Registros incluidos —Rango de fecha 2015-2021 (n =1)
-3 (n=>55) —Edad de la muestra no acorde a los intereses del
K estudio (n =7)

Tal como se detalla en la figura 5, se obtuvo un total de 1113 articulos, que se
redujeron a 1041 tras una revisién y eliminacién de duplicados. Posteriormente, se

realiz6 un cribado por titulo, resumen y palabras clave (1 = 717 excluidos), seguido de
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una revisién mds exhaustiva siguiendo los criterios de inclusién y exclusién. De los
documentos seleccionados para revisién, se descartaron todos aquellos cuyo
contenido no cumplia los criterios de inclusién y exclusiéon (n = 269). El total de

documentos incluidos para su revisién y anadlisis se redujo a n = 55.
2.3.Extraccion y analisis de datos

Los datos se procesaron con la hoja de cdlculo de Microsoft Excel 2022. Los
documentos se clasificaron segtin su tipologia en articulos y capitulos de libros, asf
como el ndmero de estudios incluidos en cada documento. Los instrumentos hallados
dentro de cada articulo se agruparon segun el afio de publicacién y el drea de
desarrollo que evaluaban, siguiendo la definicién de Moreno (2004) explicada en
apartados anteriores. Sus dimensiones se agruparon en base a las definiciones que
cada autor hace de las mismas. Asimismo, para determinar si un instrumento
evaluaba a través del juego, se identificaron las caracteristicas y procedimientos
seguidos para aplicarlo y se compararon con la definicién de evaluaciéon basada en el
juego explorada en los apartados anteriores. Este proceso fue complementado por
graficos de barras, que aportaron informacién cuantitativa sobre el ntimero de

instrumentos que coincidieron en evaluar las dimensiones categorizadas.

3. Resultados

3.1.Caracteristicas descriptivas de los estudios

Se analizaron 55 trabajos (53 articulos y dos capitulos de libros), que
recopilaban 56 estudios -uno de los articulos contiene dos estudios- y hacian referencia

a 41 instrumentos (ver tabla 2).
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Instrumentos identificados en la revision sistemdtica
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Ambito

Instrumento y autores

Referencia del estudio

Psicomotor

Test of Gross Motor Development version 2 (TGMD-2;
Ulrich, 2000)

Balali et al. (2019)
Wainwright et al. (2018)
Valentini et al. (2017)
Sigmundsson y Haga (2016)
Hosseinirokh et al. (2018)

Test of Gross Motor Development version 3 (TGMD-3;
Ulrich, 2013)

Wainwright et al. (2018)

*Early Years Movement Skills Checklist (EYMSC;
Chambers y Sugden, 2002)

Reikeras et al. (2017)
Giske et al. (2018)

Motoriktest fiir Vier-bis Sechsjahrige Kinder
(MOT 4-6; Zimmer y Volkamer, 1984)

Zaragas y Pliogou (2020)

Movement Assessment Battery for Children (M-ABC;
Henderson y Sudgen, 1992)

Pesce et al. (2016)
Suggate et al. (2017)

Test of Physical Fitness (TPF; Fjortoft et al., 2011)

Sigmundsson y Haga (2016)

Thinking Creatively in Action y Movement (TCAM;
Torrance, 1981)

Karaca et al. (2020)

Checklist of Psychomotor Activities (CPA; Romero et al.,

Cuesta et al. (2016)

Psicomotor y 2018)
socioemocional *Preschool Play Behaviour Scale (PPBS; Coplan y Rubin, Kesildinen et al. (2022)
1998) Metin-Aslan (2020)
Child Behaviour Scale (CBS; Ladd y Profilet, 1996) Metin-Aslan (2020)
Emotion Matching Task (EMT; Izard et al., 2003) Gal-Szabo et al. (2019)
*Penn Peer Interactive Play Scale (PIPPS; Fantuzzo et al., Coe]I};:) et (azl(.)z%())ﬁ)
Socioemocional 1995) Kar:canegt al. (2020)
Social Competence and Behaviour Evaluation, 30 items Uyanik et al. (2018)
(SCBE-30; LaFreniere y Dumas, 1996) Asik-Ozturk et al. (2021)
Test of Emotion Comprehension (TEC; Pons y Harris, 2000) Jaggy et al. (2020)
Barcenilla y Levratto (2019)
*Affect in Play Scale-Preschool (APS-P; Kaugars y Russ, Davis y Burns-Nader (2019)
2009) Veraksa et al. (2020)
Salcuni et al. (2017)
Socioemocional Keown et al. (2020)

y cognitivo

*Child Behaviour Rating Scale (CBRS; Bronson et al., 1990)

Sezgin y Demiriz (2019)

Social Emotional Assets and Resilience Scales-Teacher
(SEARS-T; Merrell et al., 2011)

Cheng y Ray (2016)

Social Skills Rating Scale-Teacher form (SSRS-T; Gresham y
Elliott, 1990)

Li et al. (2016)

Cognitivo

Cognitive Assessment System (CAS; Naglieri y Das, 1997)

Pesce et al. (2016)

Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills (DIBELS;
Kaminski y Good, 1996)

Cavanaugh et al. (2017)

*Early Language in Play Settings tool (eLIPS; Duncan et al.,
2020)

Duncan et al. (2020)

Early Mathematics Assessment System (EMAS) / Birthday
Party (BP)
(Ginsburg y Pappas, 2016)

Lange et al. 2021)

Expressive Vocabulary Test Second Edition (EVT-2;
Williams, 2007)

Clements et al. (2020)
Wilson (2015)

*Head-Toes-Knees-Shoulder task (HTKS; Ponitz et al.,
2009)

Sezgin y Demiriz (2019)
Clements et al. (2020)
Baron et al. (2020)
Keown et al. (2020)

Kaufman Test of Educational Achievement III (KTEA-3;
Kaufman y Kaufman, 2014)

Colliver y Arguel (2018)
Colliver et al. (2021)

*Mature Play Observation Tool (MPOT; Germeroth et al.,

Clements et al. (2020)

2019) Germeroth et al. (2019)
New Word Definition Tes;atl—l\/é(())cliéf)led (NWDT-M; Hadley et Toub et al. (2018)

Observation Survey of Early Literacy Achievement
(OSELA; Clay, 2002)

Snow et al. (2015)
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Peabody Picture Vocabulary Test III (PPVT-III; Dunn y
Dunn, 1997)

Clements et al. (2020)
van Schaik et al. (2018)
Lange et al. (2021)

Phonological Awareness Literacy Screening for
Preschoolers (PALS pre-K; Invernizzi et al., 2004)

Clements et al. (2020)

Research-Based Early Maths Assessment (REMA) / Tools
for Early Assessment in Mathematics (TEAM)
(Clements et al., 2008)

Trawick-Smith et al. (2017)
Clements et al. (2020)

Research-Based Early Maths Assessment Short Form
(REMA-SF; Weily et al,, 2012)

Gold et al. (2021)

Test of Early Mathematics Ability-Third Edition (TEMA-3;
Ginsburg y Baroody, 2003)

de Chambrier et al. (2021)
Trawick-Smith et al. (2016)

Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence
(WPPSI-IIL; Wechsler, 2002)

Kesildinen et al. (2022)
Gasteiger (2015)
Suggate et al. (2017)

Woodcock-Johnson Third Edition (WJ-IIT): W] III Tests of
Cognitive Abilities (W] III COG) y W] III Tests of

Cohrssen et al. (2015)
Ramirez et al. (2019)

Achievement (W] III ACH) Cohrssen y Niklas (2019)
(Woodcock et al., 2001) Lange et al. 2021)
Dempsey (2020)
Wilson (2015)

Peabody Picture Vocabulary Test, Fourth Edition (PPVT-
IV; Dunn y Dunn, 2007)

Chang et al. (2018)
Ramirez et al. 2019)
Toub et al. (2018)
Holmes et al. (2015)

Test of Early Language Development, Third Edition
(TELD-3; Hresko et al., 1999)

Holmes et al. (2019)

Early Development Instrument (EDI; Janus y Offord, 2007)

Youmans et al. (2018)

*Transdisciplinary Play-Based Assessment 2 (TPBA-2;
Linder, 2008)

Barcenilla y Levratto (2019)

Eiggrr;:(t)lt‘; c;, The Pictorial Scale of Perceived Competence y Social
ps! ory Acceptance for Young Children (PSPCSA; Harter y Pike, Wainwright et al. (2018)
socioemocional

1984)

Developmental Neuropsychological Assessment, Second
Edition (NEPSY-II; Korkman et al., 2011)

Kesildinen et al. (2022)

Nota: * = instrumentos que evaldan a través del juego

En la figura 6 se puede apreciar cémo el rango de fechas de publicacién de los
instrumentos fue amplio, abarcando desde 1981 hasta 2020, siendo el afio 2007 la fecha
en que se publicaron el mayor nimero de instrumentos, con un total de tres de ellos.
Se identificaron un total de 42 instrumentos, de los cuales 33 (78.57%) evaluaban los
efectos producidos tras una intervencién basada en el juego, mientras que 9
instrumentos (21.43%) evaluaban a través del juego. Del total de instrumentos
identificados, 14 (33.3%) evaluaban el dmbito psicomotor, 16 (28.57%) el dambito
socioemocional, y 28 (50%) el dmbito cognitivo. Como aclaratoria, se destaca que
algunos instrumentos evaltan mds de un dmbito, por lo que, a efectos de frecuencia,

pueden aparecer varias veces en los distintos dmbitos.
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Figura 6.

Comparativa del afio de publicacion de los instrumentos identificados por dmbitos

|| 0

1981 1984 1990 1992 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2007 2008 2009 2011 2012 2013 2014 2016 2018 2019 2020

m Psicomotor No Juego 1 2 1 1 1 2 1 1

w Psicomotor Juego 1 1 1
Socioemocional No Juego 1 1 2 1 1 1 2 1
Socioemocional Juego 1 1 1 1 1

u Cognitivo No Juego 1 1 1 2 1 1 2 1 1 3 1 2 1 1 2

u Cognitivo Juego 1 1 2 1 1

3.2. Ambito psicomotor

Los instrumentos que evaltian el &mbito psicomotor (tabla 2) poseen diferentes
dimensiones que fueron agrupadas en tres categorfas (ver anexo B, tabla B.1):
habilidades motrices gruesas de locomocion, habilidades motrices gruesas de control de objetos,
y habilidades motrices finas.

Las habilidades motrices gruesas se desarrollan haciendo uso de grandes
musculos y segmentos corporales, requiriendo de coordinacién y fuerza (Phytanza
et al., 2021; Wang, 2004). En concreto, las habilidades motrices gruesas de locomocioén se
refirieron a los desplazamientos, los saltos, los deslizamientos, la trepa, el equilibrio
estdtico y dindmico y los giros (Chambers y Sugden, 2002; Fjortoft et al., 2011; Harter
y Pike, 1984; Linder, 2008; Romero et al., 2018; Ulrich, 2000; Webster y Ulrich, 2017;
Weissberg et al., 2015; Zimmer y Volkamer, 1984); y las habilidades motrices gruesas de
control de objetos “se proyectan o reciben objetos en el espacio” (Martins et al., 2021, p.

1506) y, por tanto, estuvieron integradas por los lanzamientos, los golpeos, las
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recepciones y el bote (Chambers y Sugden, 2002; Fjortoft et al., 2011; Henderson y
Sudgen, 1992; Linder, 2008; Zimmer y Volkamer, 1984). En cuanto a las habilidades
motrices finas no requieren fuerza e involucran a musculos pequefios (Phytanza et al.,
2021). Se agruparon en esta categoria dimensiones que valoraban el uso de la mano y
los dedos, el agarre y la manipulacién (Henderson y Sudgen, 1992; Linder, 2008;
Zimmer y Volkamer, 1984).

Figura 7.

Dimensiones del dmbito psicomotor

Habilidades Motrice:s Gruesas de Locornoci G 1
Habilidades Motrices Gruesas de Cortrol de Objetos i
Habilidades Motrices Finas i
Habilidades de autoayuda — EYMSC [
Habilidades de escritorio — EYMSC i
Habilidades generales en el aula — EYMSC i
Fluidez — TCAM [
Originalidad — TCAM i
Imaginacién — TCAM i
Creatividad motriz total —= TCAM [
Escala de aspectos perceptivo-motores — CPA [
Escala de aspectos emocionales y sociales — CPA
Salud fisica y bienestar — EDI [
Sensoriomotor — NEPSY-IT  yimi
Solitario-activo — PPBS  jiimi

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

En la figura 7 se muestran un total de 10 instrumentos que evaltan las
habilidades motrices gruesas, seguidos de siete que evaltan las habilidades con objetos, y
de tres que evaluan las habilidades motrices finas. Téngase en cuenta, ademds, que hay
una serie de instrumentos cuyas dimensiones no pudieron ser categorizadas debido a
la poca coincidencia de sus definiciones. Este es el caso de tres de las dimensiones del
EYMSC (habilidades de autoayuda, habilidades de escritorio y habilidades generales en el

aula), el TCAM (fluidez, originalidad, imaginacion y creatividad motriz total), el CPA
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(aspectos perceptivo-motores y aspectos afectivo-relacionales), y una dimensién del BSID-
I (motor), del EDI (salud fisica y bienestar), del NEPSY-II (sensoriomotor), el PPBS
(solitario-activo), y las dimensiones especificadas de los instrumentos BSID-III y EDI.
En el &mbito psicomotor se encontraron tres instrumentos que evaltian a través
del juego: el TPBA-2, el PPBS y el EYMSC. Ello represento el 21.42% de instrumentos
incluidos en este d&mbito, y el 33.3% del total de instrumentos que evaldan a través del
juego. El EYMSC solo incluye items de evaluacién a través del juego en una de sus
dimensiones (habilidades recreativas y de juego). Con todo ello, los dos instrumentos
estdn presentes en al menos una de las agrupaciones realizadas, destacando la

presencia del TPBA-2 en todas ellas.
3.3. Ambito socioemocional

Al igual que ocurre en el &mbito psicomotor, los instrumentos que evaltan el
dmbito socioemocional (ver tabla 2) poseen diferentes dimensiones que fueron
agrupadas en varias categorfas (ver anexo B, tabla B.2): reconocimiento emocional,
agresividad, desconexion, influencias externas sobre las emociones, habilidades sociales y
ansiedad.

Las dimensiones de reconocimiento emocional analizan la identificacién de las
emociones y de cdmo estas se asocian a las expresiones faciales, la habilidad para
conocer las intenciones de los demds, los puntos de vista y su relacién con el
comportamiento (Izard et al., 2003; Korkman et al., 2007; Pons et al., 2004). Agresividad
incluy6 las dimensiones que evaltian comportamientos de pelea, agresion fisica y
verbal, intimidacién, y burla, entre otros (Fantuzzo et al., 1995; Ladd y Profilet, 1996;
LaFreniere y Dumas, 1996). Asimismo, se denominé desconexion a los
comportamientos de aislamiento y no participacién en actividades lddicas (Coplan y
Rubin, 1998; Fantuzzo et al., 1995; Kaugars y Russ, 2009). La agrupacién influencias

externas sobre las emociones incluyo las dimensiones relativas a la comprension de como
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las situaciones o influencias externas pueden influir sobre las emociones (Alonso-
Alberca et al., 2020; Pons et al., 2004).

Las habilidades sociales, definidas como “conductas aprendidas mediante las
cudles expresamos ideas, sentimientos, opiniones, afecto..., mantenemos o mejoramos
nuestra relacién con los demds, y resolvemos y reforzamos una situacién social”
(Leén-del Barco, 2009, p. 67) estuvieron representadas por dimensiones que evaltan
las capacidades para tener comportamientos animosos, tolerantes, estar socialmente
integrado y mostrarse preocupado y comprensivo con los demds, seguro, amable,
cooperativo y asertivo (Gresham y Elliott, 1990; Ladd y Profilet, 1996; LaFreniere y
Dumas, 1996; Merrell et al., 2011). Por dltimo, bajo el termino ansiedad se agruparon
dimensiones referidas a un estado del/de la nifo/a donde se muestra angustiado /a,
deprimido/a, preocupado/a e inseguro/a (Ladd y Profilet, 1996; LaFreniere y Dumas,
1996).

En la figura 8 se muestran siete instrumentos que evaltan las habilidades sociales,
seguidos de tres que miden la agresividad, la desconexion y el reconocimiento de la
expresion. Hubo dos instrumentos que valoran las influencias externas sobre las emociones
y la ansiedad. Sin embargo, al igual que en el &mbito anterior, las dimensiones del EDI
(competencia social y madurez emocional), el PSPCSA (aceptacion de pares), del CPA
(aspectos afectivo-relacionales), el CBS (exclusion por parte de los compaiieros, asocial con los
comparieros e hiperactividad-distraccion), el PIPPS (interaccion lidica), el PPBS (solitario-
pasivo, solitario-activo, juego social y juego rudo), el TEC (deseo, creencia, recordatorio,
regulacion, ocultacion, mixto y moralidad), el APS-P (frecuencia de la expresion afectiva,
variedad de categorias de afecto, calidad de la fantasia, niimero de intervalos de juego funcional
y niimero de intervalos de juego simbodlico), el SEARS-T (responsabilidad) y el SSRS-T
(problemas de comportamiento) no pudieron ser categorizadas debido a la poca

coincidencia de sus definiciones.



Figura 8.

Dimensiones del dmbito socioemocional

Habilidades sociales

Agresividad

Desconexién

Reconocimiento de emociones

Influencias externas sobre las emociones
Ansiedad

Competencia social — EDI

Madurez emocional — EDI

Aceptacién de los comparieros - PSPCSA
Escala de aspectos emocionales y sociales - CPA
Excluido por los comparieros — CBS
Asocial con los compafieros — CBS
Hiperactividad-distraccién — CBS
Interaccién de juego — PIPPS
Solitario-pasivo — PPBS

Solitario-activo — PPBS

Juego social - PPBS

Juego brusco - PPBS

Deseo - TEC

Creencia— TEC

Recordatorio — TEC

Regulacién - TEC

Esconderse - TEC

Mixto - TEC

Moralidad — TEC

Frecuencia de expresién del afecto — APS-P
Variedad de categorias afectivas — APS-P
Calidad de la fantasfa - APS-P

Ntimero de intervalos de juego funcional - APS-P
Nuimero de intervalos de juego de fantasfa — APS-P
Responsabilidad — SEARS-T
Comportamientos problematicos — SSRS-T

En relacién con los instrumentos que evaltan a través del juego, en el &mbito
socioemocional hubo presentes cuatro de ellos: el PPBS, el APS-P, el TPBA-2, el PIPPS,
y el CBRS, los cuales representaron el 31.25% de instrumentos incluidos en este &mbito
y el 55.56% del total de instrumentos que evaltian a través del juego. Cabe matizarse
que el CBRS solo incluye items de evaluacién a través del juego en algunas de sus
dimensiones, las cuales fueron agrupadas en el dmbito cognitivo. Se destacé también

que, al margen del CBRS, todos los instrumentos incluyesen al menos una dimensién

en las agrupaciones anteriores.
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3.4. Ambito cognitivo

Finalmente, en cuanto al &mbito cognitivo, las dimensiones de los instrumentos
que lo evaldan (ver tabla 2) fueron agrupadas en varias categorias (ver anexo B, tabla
B.3): atencion, control inhibitorio, memoria, lenguaje expresivo, lenguaje receptivo, habilidades
de alfabetizacion emergente, geometria y patrones, niimero, y aritmética.

Los instrumentos evaltian diferentes tipos de atencion: focalizada, selectiva, y
sostenida (Korkman et al., 2011; Linder, 2008; Naglieri y Das, 1997; Ponitz et al., 2009)
y memoria: a corto plazo, a largo plazo, y memoria de trabajo (Janus y Offord, 2007;
Korkman et al., 2011; Linder, 2008; Ponitz et al., 2009; Woodcock et al., 2001). El control
inhibitorio incorporé una serie de dimensiones referidas a la capacidad para controlar
los impulsos internos o la atraccién externa a nivel atencional, conductual, mental y
emocional, y responder en su lugar de forma adecuada o necesaria (Bronson et al.,
1990; Korkman et al., 2011; Linder, 2008; Merrell et al., 2011; Ponitz et al., 2009).

En cuanto al lenguaje, las dimensiones del lenguaje expresivo se refirieron al
lenguaje verbal y no verbal para expresarse y relacionarse a través de habilidades
semdnticas, morfoldgicas y sintdcticas; y el lenguaje receptivo incluyé la comprension,
procesamiento y respuesta al lenguaje verbal y no verbal, a través de habilidades
semdnticas, morfoldgicas y sintdcticas (Duncan et al., 2020; Dunn y Dunn, 2007, 1997;
Holmes et al., 2015; Hresko et al., 1999; Kaufman y Kaufman, 2014; Linder, 2008;
Wilson, 2015; Woodcock et al., 2001).

Las habilidades de alfabetizacion emergente se conceptualizaron en términos de
conocimientos y destrezas en conciencia fonolégica, conocimiento de la letra impresa,
comprensiéon de la estructura del texto, alfabeto, velocidad de denominacién y
vocabulario, entre otros (Clay, 2002; Hadley et al., 2016; Harter y Pike, 1984; Invernizzi
et al., 2004; Janus y Offord, 2007; Kaminski y Good, 1996; Kaufman y Kaufman, 2014;

Korkman et al., 2007; Linder, 2008; Woodcock et al., 2001).
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Las dimensiones de geometria y patrones capturaron la identificacién y
construccion de formas e imdgenes espaciales, emparejando, copiando y ampliando
patrones, clasificando y analizando datos, y midiendo dreas, dngulos y longitudes
(Clements et al., 2008; Ginsburg y Pappas, 2016; Weiland et al., 2012). El grupo ntimero
contuvo dimensiones que evaltian habilidades de conteo, subitizacién, secuencias
numéricas bdsicas y avanzadas, comparacion de nudmeros y cantidades,
correspondencia uno a uno, comprension de cardinalidad e identidad, reconocimiento
de la importancia del nimero 10 y equivalen (Clements et al., 2008; Ginsburg y
Baroody, 2003; Ginsburg y Pappas, 2016; Harter y Pike, 1984; Weiland et al., 2012). Por
altimo, en aritmética se incluyeron dimensiones que miden la competencia numérica
a través de la suma y la resta en diferentes situaciones (Clements et al., 2008; Ginsburg
y Baroody, 2003; Ginsburg y Pappas, 2016; Harter y Pike, 1984; Janus y Offord, 2007;
Kaufman y Kaufman, 2014; Weiland et al., 2012).

En la figura 9 se observan 12 instrumentos que analizan las habilidades de
alfabetizacion emergente, seguidos de ocho instrumentos que evaltan la aritmética y el
lenguaje receptivo. Le siguen siete que hacen lo propio con el lenguaje expresivo.
Asimismo, hay seis instrumentos que miden el niimero, la memoria y el control
inhibitorio, cinco que evaldan la atencién y tres que valoran la geometria y patrones. En
otros casos, no se pudo categorizar las dimensiones de algunos instrumentos debido
a la poca coincidencia de sus definiciones. Este es el caso del CAS (planificacion,
simultaneidad y procesos sucesivos), el eLIPS (comunicacion social), el MPOT (creacion de
atrezzo, metajuego, interaccion lidica, juegos de roles y roles infantiles del habla y la
comunicacion), el WPPSI-III (coeficiente intelectual total, coeficiente intelectual de ejecucion,
coeficiente intelectual verbal, coeficiente de velocidad de procesamiento, y compuesto general

de lenguaje), el WJ-III (capacidad verbal y capacidad de pensamiento), el TPBA-2 (desarrollo
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de la vision), el NEPSY-II (elaboracion visoespacial), el APS-P (calidad de la fantasia), y el

SSRS-T (competencia académica).
Figura 9.

Dimensiones del dmbito cognitivo

Habilidades de alfabetizacién emergentes
Aritmética

Lenguaje receptivo

Lenguaje expresivo

Control inhibitorio

Memoria

Ntmero

Atenci6én

Geometria y patrones

Planificacién — CAS

Procesamiento simultdneo — CAS
Procesamiento sucesivo — CAS
Comunicacién social — eLIPS

Objetos creados por nifios - MPOT
Meta-juego infantil - MPOT

Interacciones de juego - MPOT

Juego de rol infantil - MPOT

Discurso y comunicacién del nifio durante el juego - MPOT
CI a escala completa — WPPSI-III

CI de rendimiento - WPPSI-III

CI verbal — WPPSI-III

Cociente de velocidad de procesamiento — WPPSI-III
Compuesto de lenguaje general — WPPSI-III
Capacidad de pensamiento — W] III
Desarrollo de la visién — TPBA-2
Procesamiento visoespacial — NEPSY-II
Calidad de la fantasfa - APS-P

Escala de competencia académica — SSRS-T
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En relacién con los instrumentos que evaltan a través del juego, seis de ellos

incluyeron el dmbito cognitivo: el HTKS, el MPOT, el eLIPS, el APS-P, el CBRS y el

TPBA-2, representando el 21.42% de instrumentos incluidos en este &mbito y el 66.67%

del total de instrumentos que evaldan a través del juego. E1 CBRS solo incluye items

de evaluacion a través del juego en algunos de sus items. Con todo ello, destaco

observar como el HTKS y el CBRS incluyen todas sus dimensiones entre las mas

valoradas por el resto de los instrumentos, asi como el TPBA-2 incluye tres

dimensiones, y el eLIPS incluye dos de ellas. Sin embargo, tanto el MPOT como el
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APS-P no poseen ninguna dimensién que esté incluida en las agrupaciones con mayor

nimero de instrumentos que las representan.
4. Discusiones

A través de los resultados obtenidos, se puede afirmar que se ha cumplido con
los objetivos establecidos para este estudio. Se han identificado los instrumentos que
se estdn utilizando actualmente para evaluar los efectos de intervenciones basadas en
el juego sobre los &mbitos del desarrollo en Educacién Infantil, y se han identificado
los instrumentos que evaldan dichos dmbitos a través del juego. Ademds, los
resultados recogen las dimensiones que contienen dichos instrumentos.

Se ha evidenciado cémo el dmbito cognitivo es el mds evaluado tanto por los
instrumentos que evaltian tras una intervencién basada en juego, como por aquellos
que lo hacen a través del juego. Este hallazgo se contrapone con lo expresado por
Ellingsen (2016), quien comenta que una de las dificultades de la evaluacién del
ambito cognitivo reside en la limitada existencia de instrumentos que lo evalten en el
contexto infantil. De hecho, los hallazgos de este estudio han permitido identificar
que, desde 2011, se han publicado un total de ocho instrumentos que evaltian este
dmbito, dos de los cuales lo hacen a través del juego. Ademds, la categoria que mds
instrumentos atina pertenece a este dmbito, siendo habilidades de alfabetizacion
emergente.

Este hallazgo se podria justificar desde la afirmacién que hacen Castro y
Barrera (2019), quienes expresan que, en los ultimos afios, la literatura se ha
encaminado a la investigacion de los procesos cognitivos relacionados con el lenguaje
y la lectoescritura, siendo las habilidades de alfabetizacién emergente fundamentales
en la etapa infantil como antesala a su desarrollo (Guardia, 2003; Imbernén, 2009;
Neumann, 2018). En este sentido, si bien el lenguaje expresivo y receptivo es

considerado parte de estas habilidades de alfabetizacién emergente (Castro y Barrera,
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2019; Maureen et al., 2020), a efectos de esta categorizacién se ha decidido mostrar
estas dimensiones por separado dado el nidmero de instrumentos que las evaluaban
de manera especifica. Por otro lado, el dmbito cognitivo atina habilidades como el
control inhibitorio, la memoria y la atencién, aspectos que estdn intimamente
relacionados con las funciones ejecutivas, cuyos procesos se pueden concretar bajo el
manto de la flexibilidad cognitiva, la memoria de trabajo, y el propio control
inhibitorio (Diamond, 2013).

En el contexto escolar, uno de los entornos que mds propician el desarrollo
socioemocional y psicomotor son las sesiones de Educacion Fisica, donde el juego
adquiere especial relevancia como medio para el aprendizaje y el desarrollo (Gil-
Madrona et al., 2008; Teixeira et al., 2015). Por ello, resalta el hecho de que el &mbito
psicomotor sea el menos evaluado por los instrumentos que evaltian a través del
juego. No ocurre de la misma manera en el &mbito socioemocional, que es el segundo
mads evaluado por los instrumentos que evaltian a través del juego, quedando tan solo
a un instrumento de igualar al &mbito cognitivo. Estos hallazgos van de la mano con
lo expuesto por Barcenilla y Levratto (2019), quienes concluyen que los dmbitos
cognitivo y socioemocional son los mds evaluados por los instrumentos que utilizan
este enfoque.

Sin embargo, a pesar de que el &mbito psicomotor sea el que menos evaltian los
instrumentos identificados, en él se encuentra la segunda categoria que mds
instrumentos retine, siendo habilidades motrices gruesas. Estas juegan un papel
fundamental en el propio desarrollo psicomotor, puesto que su dominio es clave para
la futura adquisicién de otras habilidades motrices (Ruiz-Esteban et al., 2020). En
cuanto al &mbito socioemocional, este es el segundo que mds instrumentos evaldan,
destacando la categoria habilidades sociales. Ello puede estar relacionado con que cada

vez son mds las investigaciones que en las dltimas décadas se han interesado en su
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estudio (Mendo-Lazaro et al., 2016), dado que constituye un elemento fundamental
en el bienestar durante la etapa de Educacién Infantil (Hu et al., 2021).

Aungque no se ha hallado ningtin estudio que valore las dimensiones que debe
contener un instrumento que evalde a través del juego los dmbitos del desarrollo
humano, si existe un instrumento que haga lo propio a través del juego, el TPBA-2. A
pesar de ello, este instrumento posee una serie de limitaciones segtin Bolton (2015), y
es que cuenta con un tamafio muestral localizado y muy escaso, por lo que sus
resultados nos son generalizables a la poblacién infantil, necesitando de informacién
adicional sobre la estandarizacién de las muestras para las edades de juego y de
desarrollo que demuestren su fiabilidad y validez a lo largo del tiempo y en maltiples
contextos. Ademds, se requiere de un equipo de varias personas que deben ser
entrenadas en la administracién, interpretacién y planificacion de una posible
intervencion, necesitando en ocasiones incluso formacién adicional y comprobaciones
de las desviaciones de los evaluadores en el tiempo.

De igual forma, tras una revisioén de los articulos publicados en los tdltimos 6
afios (2015-2021), se ha podido evidenciar cémo las investigaciones actuales utilizan
instrumentos con un rango de fecha de publicacién de 39 afios, siendo el TCAM el
mads antiguo utilizado, publicado en 1981; y el eLIPS el mds moderno, publicado en
2020. Si bien es cierto que este tltimo instrumento evalda a través del juego, tan solo
abarca las dimensiones de lenguaje expresivo y receptivo. Se puede observar cémo la
tendencia sigue siendo favorable a la publicacién de instrumentos tradicionales, pues
en los tdltimos seis afios se han publicado un total de cinco instrumentos que evaldan
de forma tradicional, por dos que evaltan a través del juego.

Pese al creciente volumen de investigaciones que sefialan la importancia que
supone la evaluacién basada en el juego, algunos autores como Barcenilla y Levratto

(2019) sefialan la falta de fiabilidad y validez empiricamente demostrables como tinico
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método de evaluacién, destacando su labor mds bien como un complemento. Para que
los instrumentos que evaldan a través del juego cumplan con los principios de validez
y fiabilidad de manera rigurosa, es especialmente relevante posicionarse sobre una
conceptualizacién y caracterizacién del término juego, acotar de manera clara qué se
va a evaluar, y considerar la adecuacién del instrumento y los juegos para la edad y
los propésitos de la evaluacion (Lifter et al., 2011; Stagnitti y Unsworth, 2004). Del
mismo modo, se debe definir de manera adecuada la estructuracién del modelo, la
especificidad de la codificacién, la puntuaciéon de las conductas observadas en el
juego, y la flexibilidad en cuanto al tipo de juego se refiere (Athanasiou, 2004).

Con todo ello, otros autores (Athanasiou, 2004; O’Grady y Dusing, 2015)
coinciden en sefialar el potencial del juego como base para construir herramientas
vélidas y fiables. Dicho potencial se materializa en investigaciones como la de Duncan
et al. (2020), quienes desarrollaron la herramienta Early Language in Play Settings
(eLIPS), con una alta fiabilidad y una validez entre moderada y buena; y el
instrumento Make-Believe Play Observational Tool (MPOT) de Germeroth et al. (2019),
con altos indices de validez y fiabilidad. Del mismo modo, la aplicacién de este
enfoque de evaluacion alternativo estd vinculado con la evaluacién auténtica, y, a su
vez, con la evaluacién apropiada al desarrollo (DAS; Becker et al., 2023). Bagnato et al.
(2014) explica que esta evaluacién permite valorar mejor las capacidades de la
infancia, puesto que los resultados que se obtienen son significativamente mds altos
que los obtenidos por pruebas tradicionales.

Para abordar adecuadamente este proceso se deberian utilizar instrumentos
precisos y estandarizados basados en la observacion sistemdtica que permitan
recopilar datos cuantitativos y objetivos sobre el nivel de desarrollo infantil (Visser
etal., 2012), con el propésito de reducir las limitaciones en cuanto a validez y

tiabilidad. Y es que, una de las bondades de la evaluacién a través del juego se
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fundamenta en la propia observacién sistemdtica de la participaciéon de los/las
nifios/as en actividades significativas, la cual es el método de evaluacién por
excelencia en Educacion Infantil (Aras, 2016; Becker et al., 2023; Dennis et al., 2013;
Dykeman, 2008; Kelly-Vance y Ryalls, 2005). Fernald et al. (2017) explican que este
método consta de una alta validez debido en parte a que refleja la realidad de un
determinado contexto; asi como permite a los/las maestros/as crear un mapa del
desarrollo y aprendizaje de la infancia (Aras, 2016). Este proceso de documentacién
del aprendizaje y desarrollo de los/las nifios/as estd directamente vinculado con las
précticas de calidad en Educacién Infantil (Schulz, 2015).

Otra de las pertinencias reside en que, si bien se ha demostrado la importancia
del uso de metodologias como el aprendizaje ltdico para el aprendizaje y el desarrollo
infantiles, resulta coherente y es una necesidad docente poder implementar
instrumentos que utilicen enfoques de evaluacién basados en el juego que permitan
evaluar estos aspectos (DeLuca et al., 2020; Pyle y DeLuca, 2017). Por tanto, los juegos
que se utilicen en dichos instrumentos de evaluacién deberian seguir los principios
del aprendizaje ladico, para asegurar la coherencia y pertinencia con las DAP vy las

ECLT en cuanto al respeto por el ritmo de desarrollo individualizado de cada nifio /a.
4.1.Limitaciones

La revision sistemadtica presenta una serie de limitaciones clasificadas segtn el
listado de verificaciéon de PRISMA (Page et al.,, 2021). En cuanto a las limitaciones
relacionadas con la evidencia en la revision, no se evalu6 la calidad de los estudios
incluidos conforme a los criterios establecidos en el protocolo PRISMA, asi como no
se utilizaron herramientas que cuantifiquen el riesgo de sesgo de estos. La inclusién
de estudios que evaluaban el desarrollo a través de instrumentos tradicionales
unicamente tras una intervencién basada en juegos puede haber sesgado la aparicién

de instrumentos relevantes que no hayan sido utilizados en ese contexto. Asimismo,
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la necesidad de categorizar las dimensiones segin los diferentes dambitos del
desarrollo bien es otra limitacién para tener en cuenta, pues como se ha evidenciado
en los parrafos anteriores, es dificil en algunos casos determinar con exactitud a qué
dmbito pertenece una determinada habilidad o capacidad por su vinculacién y
relacién con méds de un d&mbito.

En segundo lugar, las limitaciones del proceso de revisién estdn relacionadas
con los filtros de lenguaje y la fecha de publicacion. En cuanto al lenguaje, este se
restringié al esparfiol e inglés. Si bien es cierto que no se ha encontrado un patrén
relevante de autores de investigaciones en contextos diferentes a los explorados,
limitar el lenguaje al inglés y el espafiol podria suponer perder cierta informacién de
interés publicada en otros idiomas. En cuanto a la fecha de publicacién, dado que este
estudio comenzo en julio de 2021, la revisién no contiene la informacién referente a
todas las publicaciones de dicho afio, por lo que pueden haber surgido publicaciones

posteriores relevantes no consideradas dentro de la misma fecha.
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Diseiio y analisis factorial exploratorio de la Bateria de Evaluacion Ludica del

Aprendizaje y Desarrollo Infantil (BELADI)

1. Objetivos

Objetivo general 2. Disefiar y explorar las propiedades psicométricas de la BELADL.
Objetivo especifico 2.1. Crear un instrumento de evaluacién lddica para evaluar el
aprendizaje y el desarrollo en los &mbitos cognitivo, socioemocional y psicomotor de
los/las nifios / as escolarizados en aulas de 5 afios de Educacién Infantil.

Objetivo especifico 2.2. Explorar la fiabilidad, la validez de constructo y la validez

de contenido del instrumento disefiado.

2. Método

2.1.Participantes

En el presente estudio han participado un total de 113 nifios/as de entre 4 afios
y 10 meses y 6 afnos (M = 5.39; DT = .31) de la ciudad de Albacete (Espafia). Del total
de participantes, 65 eran nifios (57.5%) y 48 ninas (42.5%). La muestra fue seleccionada
siguiendo un muestreo por conveniencia, siendo que los criterios de inclusion: (a)
nifios/as que estuviesen en clases de 5 afios del Segundo Ciclo de Educacién Infantil,
y (b) que pudiesen realizar las actividades planteadas de manera auténoma. Los
criterios de exclusion se basaban en el alumnado que presenta necesidades educativas
especiales y requiere de un apoyo significativo —tales como trastornos motores,
trastorno del espectro autista, etc.—, siendo que se les dificulta realizar las actividades

propuestas de manera auténoma.



87

2.2.Instrumento

El instrumento disefiado se titulé Bateria de Evaluacion Liidica del Aprendizaje y
Desarrollo Infantil (BELADI). Se trata de un instrumento cuyo propdsito es evaluar el
aprendizaje y desarrollo infantil mediante cuatro sesiones de estrategias ltdicas
basadas en juegos motrices, competitivos y storytelling. El instrumento se aplica en
cuatro dias diferentes, siendo que el tiempo de aplicacién es flexible y versatil en
funcién de las caracteristicas y necesidades del grupo a evaluar. La bateria estd
disefiada para que pueda aplicarlo cualquier persona con una formacién de maestro/a
en Educacién Infantil, psicopedagogia, o investigadores del &mbito educativo.

Las dimensiones del instrumento fueron elaboradas partiendo de una revisiéon
sistemdtica de 41 instrumentos de evaluaciéon del aprendizaje y desarrollo infantil.
Para la constitucién de los ftems adecuados para nifios/as escolarizados/as en aulas
de 5 afios de Educacién Infantil, se revisaron y analizaron la estructura,
procedimientos de aplicacién y criterios de correccién de 21 instrumentos (ver tabla
3) y cinco articulos cientificos adicionales (Buttelmann y Karbach, 2017; Diamond,
2013; Gémez et al., 2018; Jiménez y Ortiz, 2007; Nieto et al., 2016).

Tabla 3.

Referencias de instrumentos revisados

Instrumentos
Test of Gross Motor Development version 2 (TGMD-2; Ulrich, 2000)
Movement Assessment Battery for Children (MABC-2; Henderson et al., 2007)
Escalas McCarthy de aptitudes y psicomotricidad para nifios (McCarthy; Haeussler y Marchant,
1985; McCarthy, 2011)
Test de Desarrollo Psicomotor 2-5 afios (TEPSL, Haeussler y Marchant, 1985)
Merril-Palmer-R (Roid y Sampers, 2011)
Prueba para la Evaluacién del Conocimiento Fonolégico (PECO; Ramons y Cuadrado, 2006)
Prueba de Lenguaje Oral Navarra (PLON-R; Aguinaga et al., 2004)
FACILITO (Fuentes, 2002)
Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills (DIBELS; Kaminski y Good, 1996)
Phonological Awareness Literacy Screening for Preschoolers (PALS pre-K; Invernizzi et al., 2004)
Baterfa Neuropsicolégica de Funciones Ejecutivas y Lébulos Frontales (BANFE-2; Flores et al.,
2014)
Evaluacién neuropsicoldgica de las funciones ejecutivas en nifios (ENFEN; Portellano et al., 2009)
. Dimensional Change Card Sort (DCCS; Zelazo, 2006)
. Test de Memoria y Aprendizaje (TOMAL; Reynolds y Bigler, 2001)
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15. Research-Based Early Maths Assessment Short Form (REMA-SF; Weiland et al., 2012)

16. Early Mathematics Assessment System (EMAS; Ginsburg y Pappas, 2016)

17. Test para el diagndstico de las competencias bdsicas en Matematicas (TEDI-MATH; Grégoire
et al., 2005)

18. Emotion Matching Task (EMT; Izard et al., 2003)

19. Preschool Play Behaviour Scale (PPBS; Coplan y Rubin, 1998)

20. Child Behaviour Scale (CBS; Ladd y Profilet, 1996)

21. Child Behaviour Rating Scale (CBRS; Bronson et al., 1990)

Con todo ello, la bateria se dividié en tres d&mbitos (ver anexo C, tablas C.1-
C.3). Dentro del dmbito psicomotor (ver tabla 4) se encuentran las habilidades motrices
gruesas de locomocion, habilidades motrices gruesas de control de objetos, y habilidades
motrices finas.
Tabla 4.

Definicion del dqmbito psicomotor

Dimension Definicion N.° items
Habilidades motrices Desplazamientos, saltos, giros y equilibrio (Escolano-Pérez 11
gruesas de locomocién et al., 2020)
Habilidades motrices L . . .

anzamientos, recepciones y golpeo (Escolano-Pérez et al.,
gruesas de control de 5
. 2020)
objetos

s . Aquellas que utilizan pequefios segmentos corporales y

Habilidades motrices estdn asociadas a actividades de destreza manual (Martins 8

finas et al,, 2021; Phytanza et al., 2021)

En el dmbito cognitivo (ver tabla 5) se encuentran las habilidades de alfabetizacion
emergente, las habilidades 16gico-matemdticas y funciones ejecutivas.
Tabla 5.

Definicion del dmbito cognitivo

Dimension  Subdimension Definicion N.° items
Habilidad metalingiiistica que permite adquirir una
sensibilidad consciente sobre la estructura del

Concienci lenguaje oral y los segmentos fonoldgicos de esta, de
onciencia . . N
L manera que incluye procesos de identificacién, 7
fonolégica o SUSPPRE .
segmentaciéon o combinacién intencional de las
Habilidades unidades subléxicas de las palabras (Coch, 2022;
de Gutiérrez y Diez, 2018; Jiménez y Ortiz, 2007).
alfabetizacion = Conocimiento - .
.. Comprensién de las letras, sus formas y los sonidos
emergente de lo escrito: . . 2
: ue se les atribuyen (Piasta y Wagner, 2010)
abecedario 9
Comprensiéon  Capacidad de identificar los personajes, lugares o
dela eventos en una historia, asi como las partes (inicio, 2
estructurade  desarrollo y cierre) que la componen (Kim y Zagata,
los textos 2024)
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Capacidad de hacer uso del lenguaje verbal y no
Lenguaje verbal para expresarse y relacionarse haciendo uso
expresivo de habilidades semadnticas, morfolégicas y
sint4cticas (Linas, 2009; Nadig, 2013)
Capacidad para la comprensién, el procesamiento y
Lenguaje la respuesta al lenguaje verbal y no verbal, por
receptivo medio de habilidades semanticas, morfolégicas y
sint4cticas (Linas, 2009; Nadig, 2013)
Reconocimiento de formas e imdgenes espaciales y
sus caracteristicas; asi como la copia, ampliacién e 13
interpolacién de patrones (Ginsburg y Pappas, 2016)
Habili Habilidades de conteo y secuencias numéricas, la
abilidades - . . .
comprensiéon de la importancia del ndmero 10, la
Numero subitizacién, la comprensién de la cardinalidad, y la 6
comparacién de la magnitud numérica (Ginsburg y
Pappas, 2016; Peng et al., 2016).
Capacidad para sumar y restar con diferentes
supuestos (Banse et al., 2020).
Capacidad a través de la cual el cerebro almacena
temporalmente una cantidad limitada de
informacién y la manipula, evocando o ignorando 3
aquello relevante para la resolucién de un problema
(Diamond, 2013; Gémez et al., 2018)
Capacidad de hacer frente a una predisposicién
interna o estimulo externo, inhibiendo y
Memoria de controlando la atencién, el comportamiento, los
Funciones trabajo pensamientos y/o las emociones que se producen
ejecutivas de manera automdtica, favoreciendo la atencién
selectiva y sostenida (Diamond, 2013).
Envuelve procesos relacionados con la memoria de
trabajo y el control inhibitorio, y supone la habilidad
Flexibilidad para cambiar de tareas o respuestas con fluidez, ser
capaz de adaptarse a los cambios o demandas del 3
medio, pensar de manera diferente, cambiar de
perspectiva, reconocer los errores y aprender de
ellos (Buttelmann y Karbach, 2017; Diamond, 2013).

Geometria y
patrones

légico-
matematicas

Aritmética

Control
inhibitorio

cognitiva

Por dltimo, en el &mbito socioemocional (ver tabla 6) se pueden diferenciar las
dimensiones de reconocimiento emocional, influencias externas sobre las emociones,
habilidades sociales, agresividad, desconexion y ansiedad.

Tabla 6.

Definicion del dqmbito socioemocional

Dimension Definicion N.° items
Reconocimiento Habilidad para identificar y etiquetar las emociones 5
emocional asociadas a las expresiones faciales (Castro et al., 2016)
Influencias externas Comprensién de cémo determinadas situaciones pueden 3
sobre las emociones influir sobre nuestro estado emocional (Pons y Harris, 2005)

Comportamientos aprendidos y socialmente aceptados que
nos permiten interactuar con los demds de una manera

Habilidades sociales g . . 9
positiva, acorde a las normas y expectativas sociales
(Gresham, 2016)
Comportamientos antisociales que conllevan la provocacién
Agresividad y/o participacién en juegos de pelea —entendidos como 6

aquellos juegos que utilizan formas de violencia fisica y/o
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verbal fingida, y que pueden desencadenar ya sea en una

agresién no intencionada en el objetivo del juego o en una

pelea real—, asi como la agresién verbal y/o fisica hacia los

demas (Baker et al., 2019; Evans et al., 2019).

Estado de soledad y aislamiento, donde el/la nifio/a
Desconexién muestra no querer participar en el juego (LaForett y 4

Mendez, 2017)

Comportamientos donde el/la nifio/a se muestra

Ansiedad angustiado, deprimido, preocupado e inseguro (Dacey 4
et al., 2016)

En los ambitos cognitivo, psicomotor, y en las dimensiones reconocimiento
emocional e influencias externas sobre las emociones del &mbito socioemocional, cada item
es evaluado por una escala de puntuacién de 0 (no logrado) o 1 (logrado). En casos
concretos, los items pueden alcanzar los 2 puntos dependiendo del nivel de
desempefio del/de la estudiante. En el resto de las dimensiones del dmbito
socioemocional, los items son valorados por medio de una escala Likert de 5 puntos,
siendo 1 (nunca) y 5 (siempre). Cabe destacar que en dos items de la dimensién
funciones ejecutivas (&mbito cognitivo), el rango de respuesta se sitda entre 0 y 10
puntos, dependiendo del niimero de acciones correctas ejecutadas. La puntuacién de
cada dmbito y dimensién se extrae sumando los puntos obtenidos en cada uno de sus

items.
2.3.Procedimiento

Se obtuvo la autorizacién del Comité de Etica en Investigacién Social de la
Universidad de Castilla-La Mancha (referencia: CEIS-728185-J7B7R) y se solicité el
consentimiento informado de todos los participantes. La validacién del instrumento
se llevé a cabo en dos fases: primeramente, se realizé una validacién de expertos
durante los meses de septiembre y octubre de 2023. Se presento a tres expertos/as:
una licenciada en psicopedagogia y maestra en Educaciéon Infantil y Primaria, un
orientador escolar, y una docente e investigadora del drea de Métodos de

Investigacién y Diagndstico en Educacién de una universidad. Los/las expertos/as
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valoraron cada uno de los ftems de la escala atendiendo a los criterios: (1) relevancia
del item para el contenido de la dimensién; (2) adecuacién del item al contenido de la
dimensién; (3) claridad de redaccién del item; y (4) adecuacién de los criterios de
correccién para cada item. Dado que fueron informados/as de que el instrumento
pretendia ser aplicado sobre una muestra de nifios/as escolarizados/as en aulas de 5
afios de Educacién Infantil, la valoracién de la pertinencia de los items para dicha edad
se encontraba en los criterios evaluados. Los criterios fueron valorados de manera
cuantitativa haciendo uso de una escala Likert de 4 puntos, siendo 1 (ninguna) y 4
(excelente). Tras recopilar las valoraciones de los/las expertos/as se realizaron
modificaciones en nueve items, sin que ello supusiese una reestructuraciéon de las
dimensiones establecidas. Tras este proceso, se realizé un analisis de validez de
contenido utilizando el Coeficiente de Validez de Contenido (CVC; Herndndez-Nieto,
2002).

Paralelamente, se llevé a cabo una prueba piloto en el mes de octubre, con el
fin de verificar que las consignas y actividades planteadas fuesen comprensibles para
los/las nifios/as. Ademads, se comprobd la aplicabilidad del instrumento en términos
de duracién, organizacién y tamafio de los grupos de nifios/as y factibilidad. Este
procedimiento se llevé a cabo en un centro educativo concertado de Albacete, con un
total 13 nifios/ as de una clase de 5 afios de Educacién Infantil. El feedback de la prueba
piloto evidenci6 la necesidad de distribuir de manera mds equitativa los items y las
acciones entre las pruebas, dado que habia una descompensacién entre la duracién de
las dos primeras sesiones con respecto a la tercera y la cuarta.

Tras ello, comenzo el periodo de recogida de datos. La aplicaciéon de la bateria
se basaba en cuatro sesiones ltidicas de juegos motrices, competitivos y storytelling.
En todas ellas, el evaluador se presentaba como un dinamizador de los juegos

implementados, formando parte junto con los/las nifios/as de la experiencia lddica.
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Los datos, por tanto, se recogian mediante observacién directa y sistemadtica de los
comportamientos y respuestas de los/las nifios/ as.
Figura 10.

Ejemplo de estructuracion del ambiente liidico en la sesién 1

|
|
I:
|
|

En la primera sesién de juegos se usaba un cuento motor basado en la pelicula
Disney de Tarzan. Los/las nifios/as debian superar diferentes pruebas motrices que
ocurrian a lo largo de la actividad, ejecutando diversas habilidades de
desplazamientos, saltos, equilibrios, lanzamientos, recepciones y golpeos de objetos
para superar los obstdculos que encontraban. Estas pruebas estaban ambientadas en
el desarrollo de la historia, e involucraban la evaluacién de las habilidades motrices finas
y gruesas, asi como otras relativas a las funciones ejecutivas, el lenguaje expresivo y la
geometria y patrones.

Esta sesion de juegos era videograbada a través de dos cdmaras que permitian
observar un plano completo de la sala, con el fin de poder visualizar a posteriori las
habilidades motrices que cada uno de los/las nifios/ as ejecutaban para, de esta forma,
poder evaluarlas dada la complejidad que suponia observar in situ estas habilidades

de manera simultdnea en los/las nifios/as del grupo participante.
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La segunda sesién de juegos se basaba en una storytelling de la pelicula Disney
de Lilo y Stitch. Esta involucraba diferentes actividades tales como manualidades,
juegos de adivinanzas, dindmicas de conteo y aritmética para la resolucién de
problemas, etc., en las que los personajes del cuento necesitaban la ayuda de los/las
nifios/as participantes para solventar las situaciones que se planteaban y poder
avanzar hasta llegar al desenlace de la historia. En esta sesién de juego, se evaluaban
las habilidades 16gico-matemadticas, las funciones ejecutivas, el reconocimiento emocional, y
las influencias externas sobre las emociones.

Figura 11.

Ejemplo de estructuracion del ambiente liidico en la sesion 4

SRR

Las sesiones de juegos tercera y cuarta estaban relacionadas a través de una
gymkana titulada “El Concurso de las Palabras”. Los/las nifios/as evaluados se
dividian en equipos de mdximo cinco participantes, debiendo competir
individualmente en cada sesién a lo largo de cinco bases en las cuales se utilizaba un
formato similar a un concurso de television, en el que los/las nifios / as debian resolver
adivinanzas, ofrecer respuestas rdpidas a situaciones o problemas planteados, inhibir

un comportamiento en funcién de la consigna que se plantea, utilizar elementos de la
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expresion verbal para poder superar una prueba, etc. Con todo ello, el objetivo del
juego era lograr la mdxima “puntuaciéon” posible para el equipo. En estas sesiones de
juego se evaluaban las habilidades de alfabetizacion emergente y las funciones ejecutivas.
El espacio (ver figuras 10-14) y ndmero de nifios/as incluidos en los grupos
realizados para las sesiones de juegos fue flexible, dependiendo de la sesién de juegos
realizada y del tamafio del grupo-clase a evaluar. En la primera y segunda sesiones,
el grupo se dividié en dos mitades de maximo 13 participantes en cada una; mientras
que, en la tercera y cuarta sesiones, los/las nifios/as se dividieron en grupos de
maximo 5 integrantes. Mientras que el grupo de nifios/as participaba en las
actividades de evaluacion, el resto de nifios/as del grupo-clase permanecia con el/la
maestro/a continuando con la planificacién docente.
Figura 12. Figura 13.

Ejemplo de zona de lanzamientos: sesion 1 Ejemplo de ambiente liidico: sesion 1

Las medidas fueron anotadas in situ por un solo investigador, a excepcién de
aquellas relativas a las habilidades motrices que eran anotadas a posteriori una vez
visualizada la videograbacién. Cabe destacar que la evaluacién de las dimensiones de
habilidades sociales, agresividad, desconexion y ansiedad eran realizadas por el/la docente,
dado el conocimiento mds profundo vy significativo que poseia de los

comportamientos de los/las nifios/as, los cuales son dificiles de apreciar por
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observacién directa en un momento determinado (Campbell et al., 2016; Halle y
Darling-Churchill, 2016).
Figura 14.

Ejemplo de estructuracion de los ambientes liidicos

Tras la recogida de datos, finalmente se ejecuto la segunda fase del estudio, en
la que se llevé a cabo un andlisis de la fiabilidad de la bateria y de la validez de

constructo mediante un andlisis factorial exploratorio (AFE).
2.4. Analisis de datos

El tratamiento de los datos se realizé mediante el software estadistico Jamovi
2.5.1. Para calcular la validez de contenido a partir del juicio con tres expertos/as
realizado, se utiliz6 el método Coeficiente de Validez de Contenido (CVC; Herndndez-
Nieto, 2002). E1 CVC se calcul6 para cada item (j) a través de la férmula CVC;=x;/ V
siendo x la puntuacién media de los expertos en para cada item, y V., la puntuaciéon
mdéxima que pueden alcanzar. Para comprobar si existia un sesgo por parte de los
expertos, se utilizé Pe; = (1/k)*, donde k es el nimero de expertos. Finalmente, se calcul6
CVC = CVC;— Pe,. Asimismo, se comprob¢ el CVC total para cada d&mbito, realizando

la media de los coeficientes de cada uno de sus items.
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En cuanto al andlisis de la fiabilidad y la validez de constructo de la bateria,
previo al andlisis de los datos, se recodificaron los items que estaban formulados en
negativo, asi como aquellos items cuya escala de valoracién no fuese dicotémica. Los
ftems cuya puntuacién se basaba en una escala de 0 (no logrado), 1 (en proceso) y 2
(logrado) fueron recodificados, siendo que 0 y 1 pasaron a puntuarse como 0 (dado
que un item en proceso es de facto un item no logrado en el momento en que es
evaluado), mientras que la puntuacién de 2 pasé a puntuarse como 1.

Asimismo, se tomaron en cuenta las puntuaciones tipificadas para dicotomizar
los items cuya escala se basaba en un rango de respuestas logradas de entre 0 y 10, asf
como aquellos basados en una escala Likert de 5 puntos. Las puntuaciones iguales o
inferiores a 0 fueron puntuadas como 0, mientras que todas las puntuaciones
superiores a 0 fueron puntuadas como 1. La decisién de usar las puntuaciones
tipificadas para dicotomizar los items viene motivada por su contrastada capacidad
para conformar unidades adimensionales que no dependen del sistema de unidades
de las variables, favoreciendo la comparabilidad de las puntuaciones, y conformando
parte del proceso de transformacién lineal que permite la equiparaciéon de
puntuaciones con distintos rangos de respuesta (Tourén et al., 2023).

A continuacién, se comprobé la calidad de los items mediante el Indice de
Homogeneidad Corregida (IHc) con el fin de eliminar aquellos items que pudiesen
disminuir la fiabilidad de la escala. Se consideré un IHc < .15 como el valor criterial
para la exclusién de items (Mateo y Martinez, 2008). Posteriormente, se realiz6é un
andlisis de la fiabilidad de cada uno de los dmbitos de la bateria mediante los
coeficientes de fiabilidad de consistencia interna de Alfa de Cronbach y Q de
McDonald.

Finalmente, se llev6 a cabo un AFE por cada d&mbito —psicomotor, cognitivo y

socioemocional- de manera diferenciada. Primeramente, se estimo si los datos eran
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adecuados para realizar este andlisis mediante la prueba de esfericidad de Bartlett (p
< .05 permitiria afirmar que el AFE es apropiado, dada la existencia de correlaciones
significativas entre las variables) y la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO > .70 para
considerar que los datos permitirian identificar factores comunes). El AFE se realiz6
mediante el método de extraccion de residuos minimos o minimos cuadrados no
ponderados, debido a que es un método altamente recomendado cuando se cuenta con
muestras pequefias y el nimero de variables es elevado, ademds que previene de la
aparicion de casos con saturaciones mayores que la unidad y varianzas de error
negativas (Jung, 2013; Lloret-Segura et al., 2014).

Asimismo, se wutiliz6 wuna rotaciéon oblicua (promax), recomendada
especialmente al suponer un enfoque realista de la solucién factorial en ciencias
sociales, pues asume la correlacién entre los factores (Lépez-Aguado y Gutiérrez-
Provecho, 2019). Precisamente, las ventajas de promax residen en que permite esta
correlaciéon entre factores, es mds sencilla de calcular, y tiene mayor utilidad en

grandes conjuntos datos (Hefetz y Liberman, 2017; Lépez-Roldén y Fachelli, 2015).

3. Resultados

3.1.Validez de contenido

Para verificar la validez de contenido, se calcul6 el CVC de cada uno de los tres
ambitos —psicomotor, cognitivo y socioemocional- que compusieron la bateria. Los
resultados evidenciaron altos indices de validez y concordancia, siendo buenos en el
caso de los dmbitos cognitivo y psicomotor (.88-.89) y excelente en el caso del &mbito

socioemocional (.92).

3.2.Fiabilidad
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Se realiz6 un andlisis de la fiabilidad de cada uno de los tres dmbitos que
componen la bateria. Previamente, se excluyeron un total de 18 items que presentaban
un [Hc < .15. A saber: cinco items del &mbito psicomotor referidos a habilidades motrices
finas (destreza manual), gruesas de locomocion (desplazamientos) y gruesas de control de
objetos (pateo); siete items del dmbito cognitivo relativos a las funciones ejecutivas
(memoria de trabajo), habilidades-16gico matemdticas (niimero — importancia del 10), y de
alfabetizacién emergente (uno de comprension de la estructura de los textos, dos de lenguaje
receptivo y uno de lenguaje expresivo); y seis items del dmbito socioemocional, tres
relativos al reconocimiento de emociones y tres pertenecientes a influencias externas sobre
las emociones.

A continuacién, se procedi6 al cdlculo de la fiabilidad por medio del Alfa de
Cronbach y Q de McDonald, obteniendo una consistencia interna aceptable (superior
a .70) en el dmbito psicomotor y excelente (.88-.90) en los dmbitos cognitivo y

socioemocional.
3.3.Validez de constructo

Finalmente, se realizé un AFE para explorar la validez de constructo. Los
resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett (PSI: x* = 300; p >.001 / COG: x* =
918; p > .001 / SE: x*> = 1548; p > .001) permiti6 descartar que las correlaciones entre
ftems constituyesen una matriz de identidad, y la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (PSI:
KMO = .772 /| COG: KMO = .729 / SE: KMO = .840) evidenci6 la adecuacion de los
datos para identificar factores comunes en la matriz. Cabe destacar que, en este
proceso, se eliminaron cuatro items del &mbito cognitivo en base a la prueba KMO
con valores inferiores a .50, siguiendo el criterio de Pizarro y Martinez (2020), de los
cuales dos pertenecian a la dimensién funciones ejecutivas (memoria de trabajo y
flexibilidad cognitiva), uno a habilidades de alfabetizacion emergente (comprension de la

estructura de los textos), y otro a habilidades 16gico-matemdticas (niimero). Al analizar la
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estructura extraida del AFE, se eliminaron un total de 26 items con pesos negativos o
inferiores a .30, segun el criterio de Bandalos y Finney (2019).

De los items suprimidos, ocho pertenecian al dmbito psicomotor, siendo tres
relativos a las habilidades motrices finas (destreza manual), tres de habilidades motrices
gruesas de locomocion (desplazamientos y equilibrio), y dos de habilidades motrices
gruesas de control de objetos (recepcién y pateo). Asimismo, en el dmbito cognitivo se
eliminaron 13 items, seis relativos a las habilidades 16gico-matemdticas (cinco de geometria
y patrones y uno de niimero), cuatro de la dimensién de habilidades de alfabetizacion
emergente (dos de conciencia fonolégica y dos de lenguaje expresivo), y tres que hacian
referencia a las funciones ejecutivas (dos de control inhibitorio, y uno de flexibilidad
cognitiva). Por dltimo, en el dmbito socioemocional se eliminaron cinco items, tres
relativos a las habilidades sociales, y dos de la dimension reconocimiento emocional.

Con todo ello, en el &mbito psicomotor se obtuvo una solucién en dos factores
(ver tabla 7). Por un lado, el factor 1 agrupé dos items relacionados con habilidades
de destreza manual (motricidad fina), cuatros items relacionados con habilidades de
saltos (dos de los cuales combinan el equilibrio), y un ftem relacionado con el
equilibrio. Por otro lado, el factor 2 agrupé dos items relacionados con habilidades de
lanzamientos y dos items relacionados con habilidades de desplazamientos.

Tabla 7.

Resultado del AFE en el dmbito psicomotor

Dimensién Cédigo ftem %
Habilidades HMF6 P 597
motrices finas HMF7 % .356
HMGL4 '85 639
— -V
HMGL5 < e 399
Habilidades —_— oOJ“ “Z
motrices gruesas de  HMGL6 > % 383
locomocién - D <
HMGL7 o (4\7 863

HMGL11 O,p 457
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“Z —
Habilidades ~ HMGCO1 s, 762
motrices gruesas de ——— %~ _
control de objetos ~ HMGCO2 C‘OA o 411
Habilidades FIMGLI ‘% = 644
motrices gruesas de HMGL3 =< 512
locomocién ~ o
<

En el dmbito cognitivo se obtuvo una solucién en tres factores (ver tabla 8). El
factor 1 agrupo siete items de habilidades de alfabetizacion emergente (cuatro de conciencia
fonolégica, dos de conocimiento de lo escrito y uno de lenguaje expresivo), tres items de
habilidades 16gico-matemdticas (dos de geometria y patrones y uno de aritmética), y un item
de funciones ejecutivas (flexibilidad cognitiva). El factor 2 agrupé cinco items de
habilidades 16gico-matemdticas (dos de niimero, dos de geometria y patrones, y uno de
aritmética) y uno de habilidades de alfabetizacion emergente (lenguaje expresivo). El factor 3
se compuso de cinco items de habilidades l6gico-matemdticas (cuatro de geometria y
patrones, y uno de niimero) y cinco ftems de habilidades de alfabetizacion emergente (tres
de lenguaje receptivo, uno de lenguaje expresivo, y uno de conciencia fonolégica).

Tabla 8.

Resultado del AFE en el dmbito cognitivo

Dimension Subdimension ~ Cddigo ftem 1 Fa;tor 3
CF3 /¢ .328
s R
onciencia CF4 O 613
Habilidades fonologica op
de CF5 /9 309
alfabetizacion —_— v
CF6 .816
emergente —
Conocimiento gy Q O/ . 759
de lo escrito: O o
abecedario ABC2 7o) /l, A71
Lenguaje LE6 69 0 358
expresivo 7 O
GP5 0 O 551
Habilidades Geometria y 6’) ( )
16gico- patrones - ‘v
matematicas GP6 o 375
Aritmética AR2 O 358
Funciones Flexibilidad FC1 & 484

ejecutivas cognitiva




N1 /
s Ntmero _
Habilidades N3 ¢
16gico- ‘\
matemdticas Geometria y GP11 O
patrones GP13
Aritmética AR1 Q
Habilidades @
de Lenguaje LE4
alfabetizacién expresivo 7
emergente o
GP1 O

. GP2
Habilidades Geometriay —_ ~ = AA ¢

16gico- patrones GP3

matematicas _ 9/

GP12

Numero Nb5 &)

LR1
Lenguaje
Habilidades receptivo LR3
de LR5
alfabetizacién Lenguaje LE3
emergente expresivo
Conciencia CF1
fonolégica

101

507

.628

.697

946

315

.685
439
503
473
384
503
526
373
.589
.580
.582

Finalmente, en el ambito socioemocional se obtuvo una solucién en cuatro

factores (ver tabla 9). Las agrupaciones de los items fueron coincidentes con las

dimensiones previamente establecidas de habilidades sociales (factor 1), agresividad

(factor 2), desconexion (factor 3) y ansiedad (factor 4). Cabe destacar que el AFE eliminé

las dimensiones de reconocimiento de emociones e influencia externa sobre las emociones.

Tabla 9.

Resultado del AFE en el dmbito socioemocional

q oz . : Factor
Dimension  Cédigo Item 1 3 3 i
HS1 783
HS2 2 875
Habilidades — HS4 I 2N 867
sociales HS5 ’5.'7 914
HS6 o < 646
FS9 2,2 672
AGI 2 XN 816
AG2 0& < 923
Agresividad —_ AG3 > 6\7& 612
AG4 O,p 774
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AG5

AG6

D1

D2
Desconexiéon D3

D4

ANS1

ANS2
ANS3
ANS4

Ansiedad

747
829
.752
.895
726
737
.761
.764
793
494

Tras el AFE, se realiz6 un nuevo andlisis de fiabilidad para comprobar en qué

medida afectaba cada una de las soluciones factoriales conformadas a la consistencia

interna de la baterfa. En la tabla 10 se puede apreciar una comparativa entre la

tiabilidad obtenida antes y después de realizar el AFE, observdndose cémo esta

aumento en al &mbito psicomotor, mientras que disminuy6 en los &mbitos cognitivo

y socioemocional. Sin embargo, ello no supuso un cambio notable en la fiabilidad del

instrumento, pues las diferencias apenas se sittian en un rango de entre una y tres

centésimas, mientras que los indices contindan mostrando un alto grado de

consistencia interna.

Tabla 10.

Estadisticas de fiabilidad post AFE

Ambito Alfa de Cronbach Q de McDonald
PSI .76 .80
COG .85 .86
SE .89 .89

4. Discusiones
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A partir de los resultados expuestos se puede evidenciar el cumplimiento del
objetivo propuesto. Se han comprobado la validez de contenido y de constructo, asi
como la fiabilidad de cada uno de los dmbitos que componen la BELADI, obteniendo
altos coeficientes de validez e indices de consistencia interna por medio del CVC, el
Alfa de Cronbach y la QO de McDonald. Asimismo, la exploracién de los factores ha
permitido delimitar la composicién de cada ambito de la BELADI. Partiendo de la
solucién factorial extraida del AFE, se puede apreciar como las dimensiones en los
ambitos psicomotor y cognitivo difieren de las previamente constituidas en base a la
revision sistemdtica realizada en un primer estudio, mientras que en el ambito
socioemocional se mantienen las agrupaciones, salvo por la supresiéon de las

dimensiones de reconocimiento emocional e influencias externa sobre las emociones.
4.1. Ambito psicomotor

En el dmbito psicomotor permanecieron 11 items de los 24 propuestos (ver
tabla 11). Tal y como refieren autores como Carvajal et al. (2011), la validacién de un
instrumento constituye un proceso continuo y dindmico, por lo que los cambios en la
configuraciéon de los items forman parte del proceso natural de la validacion
(Martinez-Corona et al., 2020). En este caso, la eliminacién de los items de este &mbito
resulté coherente, dado que estos evaluaban repetidamente las mismas habilidades
que aquellos items que permanecieron en la solucién factorial, evidenciando un
exceso de indicadores referidos a los mismos constructos. Prueba de ello es que se
plantearon ocho items que evaluaban las habilidades motrices finas a través de la
destreza manual. De ellos, tan solo permanecieron dos items (abotonar y desabotonar)
que ya asumian una evaluacién funcional de esta dimensién, pues el resto de las
medidas no aportaban una evaluacién de aspectos que pudieran ser complementarios.
De la misma forma ocurria con los equilibrios dentro de las habilidades motrices gruesas

de locomocién. Se plantearon un total de seis items que evaluaban dicha habilidad, de
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los cuales permanecieron tres items que presentaban una mayor complejidad para su
correcta ejecucion.
Tabla 11.

Comparativa del dmbito psicomotor pre y post AFE

Con todo ello, el AFE muestra dos factores claramente diferenciados. Por una
parte, ambos factores han tendido a agrupar, de manera coherente los items, a partir
de las habilidades concretas a las que estdn asociados. Por otra parte, aunque existe

una clara diferenciacion entre las diferentes habilidades motrices, en el primer factor
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se agrupan las habilidades motrices finas (destreza manual) con las habilidades
motrices gruesas de locomocién, concretamente con los saltos y equilibrios. Sin
embargo, esta agrupacion resulta coherente tomando como base los hallazgos de las
investigaciones realizadas por Flatters et al. (2014) y Mnejja et al. (2023), que destacan
la existencia de una relacién funcional interdependiente entre la estabilidad postural
(inherente a las habilidades de salto y equilibrio) y la destreza manual. Con todo ello,
este factor se podria denominar habilidades de saltos, equilibrios y destreza manual. En
cuanto al segundo factor, se atinan las habilidades de locomocién con las de control
de objetos. Del mismo modo, resulta coherente dado que estas habilidades pueden ser
clasificadas atendiendo a una categoria mas amplia explicada anteriormente, es decir,
las habilidades motrices gruesas (Escolano-Pérez et al., 2020). Por tanto, dada su

composicién, dicho factor constituiria las habilidades de locomocién y lanzamientos.
4.2. Ambito cognitivo

En el dmbito cognitivo permanecieron 27 de los 51 items propuestos (ver tabla
12). El AFE ofreci6 tres factores que agrupan las habilidades de alfabetizacion emergente,
las habilidades 16gico-matemadticas, y las funciones ejecutivas. De esta tltima dimension,
solo se mantuvo uno de los items que hace referencia a la flexibilidad cognitiva. La
solucién factorial de este &mbito parece evidenciar las agrupaciones ya no en base al
tipo de habilidad, sino en base a la adquisicién de los procesos conforme al desarrollo
evolutivo del/de la nifio/a. Por tanto, el factor 2 agrupa las habilidades mds bdsicas,
seguido del factor 3, mientras que en el factor 1 convergen las habilidades mds

complejas.
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En este sentido, las habilidades matemdticas tempranas estdn referidas a
aquellos conceptos l6gico-matematicos bdsicos, como el conocimiento numérico
(conteo, comparacion, etc.), la geometria (tridngulo, circulo y cuadrado) y los patrones,
entre otros (Braeuning et al., 2020; Harris y Petersen, 2017; Sarama y Clements, 2009).
En consonancia con ello, el factor 2 agrupa los procesos cognitivos mds bdsicos
relacionados con las habilidades de seriacién (items de geometria y patrones), las cuales
sirven como base y resultan fundamentales en el desarrollo de otras habilidades

matemadticas tempranas (Mulligan et al., 2020). También se incluyen dos items sobre
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el conocimiento numérico (conteo y comparacién de la magnitud numérica).
Precisamente, la comparacién numérica ha sido relacionado con la aritmética (Chan y
Scalise, 2022; Schneider et al., 2017), concepto presente en esta dimensién con un item
que hace referencia a la suma. Su 16gica dentro de este factor radica en las afirmaciones
de Martinez y Sdnchez (2023), quienes expresan que es un proceso sencillo que parte
del conteo, de rdpido procesado por el cerebro pues resuelve el problema avanzando
en la recta numérica a través de diferentes estrategias. Por dltimo, el factor también
recoge un item sobre lenguaje expresivo (habilidades de alfabetizacion emergente),
relacionado con la expresién de utilidad de objetos. Gjicali et al. (2019) afirman que el
lenguaje expresivo funciona como buen un indicador del conocimiento numérico, y,
por tanto, de la representacién del pensamiento matematico de los/las nifios/as. Con
todo ello, esta dimensién se puede denominar como habilidades cognitivas bdsicas.

El factor 3 agrupé el resto de las habilidades matemadticas tempranas. Aparece
un item de geometria y patrones relacionado con la identificaciéon de un patrén faltante
(interpolar), lo que se identifica con un nivel creciente de dificultad con respecto al
Factor 2 pues, siguiendo a Wijns et al. (2019), la habilidad de interpolar es mds
compleja que copiar una serie, siendo que esta se adquiere pasados los 4 afios. Entre
los items de geometria bésica, se incluye el reconocimiento de las figuras de tridngulo,
circulo y cuadrado, y sus caracteristicas. Tradicionalmente, se han identificado cuatro
tiguras geométricas basicas, afladiendo a las anteriormente mencionadas el rectdngulo
que, en el caso del presente andlisis, ha sido excluida posiblemente debido a que la
diferenciacion entre las figuras de cuadrado y rectdngulo se produce alrededor de los
5 afios (Clements et al.,, 2018). Se incorpora también a este factor un ftem de la
subdimensién niimero, referido a la separaciéon de 10 objetos en dos mitades y que
representa una tarea de mayor complejidad para el/la nifio/a, al incorporarse no solo

habilidades de conteo, sino de cardinalidad, clasificacion, abstracciéon y



109

generalizacién, que permiten al/a la nifio/a razonar sobre las relaciones numéricas
entre conjuntos (Bjorklund, 2018).

Los items de relacionados con las habilidades de alfabetizacion emergente que se
incluyen en el Factor 3 se refieren al lenguaje receptivo, un item de lenguaje expresivo
(expresion verbal), y un item de conciencia fonolégica (construccién de oraciones). El
lenguaje ha sido ampliamente vinculado con el desarrollo de las habilidades 16gico-
matemadticas (Chow y Ekholm, 2019; Peng etal., 2020), siendo posible incluso
constituir un constructo lingtiistico especifico de estas habilidades, comdnmente
llamado lenguaje matematico, cuya evidencia empirica se vincula con la adquisicion
de las habilidades numéricas en la etapa infantil (King y Purpura, 2021).
Investigaciones recientes sitian al lenguaje receptivo como un importante predictor
de las habilidades matematicas tempranas (Harvey y Miller, 2017), presentes en este
factor por medio de la geometria, los patrones y el conocimiento numérico. Del mismo
modo, la construccién de oraciones (conciencia fonolégica) estd intimamente
relacionada con el lenguaje a través de la sintaxis, entendida por Chow y Ekholm
(2019) como el uso y comprension del orden y las combinaciones de palabras que
permiten crear frases u oraciones con sentido y que se relaciona de manera mds
sensible y precisa con el rendimiento en matemadticas. Finalmente, cabe destacar que,
para la construccién de cualquier oracién, es imprescindible la existencia de un verbo
(Rakhlin y Progovac, 2021), siendo este el motivo por el que parece l6gico que este
factor agrupe el item de lenguaje expresivo que hace referencia a la expresiéon verbal.
Teniendo en cuenta todo lo anterior, la dimensién representada por el factor 3 podria
denominarse habilidades cognitivas en progresion.

En cuanto al factor 1, este agrupé las habilidades y procesos mds complejos en
comparacién con el resto de los factores. Las habilidades 16gico-matemdticas incluyen

figuras geométricas mas complejas, como el rombo, una figura que parte del cuadrado
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(Cuida etal, 2019) y que es considerada como tinica por la gran variedad de
cualidades que posee y por permitir a la infancia comprender mejor las caracteristicas
de otras formas geométricas (Hwang et al., 2020); y el 6valo, cuya complejidad a la
hora de definirla hace que los/las nifios/as menores de 6 afios tengan dificultades
para diferenciarlo del circulo (Clements y Sarama, 2000; Korkmaz y Sahin, 2020).
También se incluye en este factor la resta, identificada como un proceso mds complejo
dado que depende que la adquisicién de la habilidad de sumar. En la etapa de
Educacién Infantil, “no es lo mismo contar hacia delante que contar hacia atrds, como
tampoco lo es calcular la transformacién de un niimero cuando se le afiade que cuando
se le sustrae” (Martinez y Sanchez, 2023, p. 237).

La conciencia fonoldgica y el conocimiento del alfabeto, presentes en el Factor
1, son procesos que influyen significativamente sobre las habilidades de alfabetizacion
emergente, dimensién que predomina en este factor (Rachmani, 2020). Por la manera
en que uno de los items relacionados con el conocimiento del alfabeto es evaluado en
esta baterfa, se puede asimilar a la nomenclatura rdpida automatizada (RAN),
definida como un proceso complejo que pone en prdactica diferentes capacidades
cognitivas referidas a la habilidad de nombrar letras, nimeros, colores, etc., lo més
rdpido posible (Yang et al., 2022). Si bien es cierto que, en este caso, no se hace un
control estricto del tiempo, los estimulos son presentados de manera fluida animando
una respuesta rdpida por parte del/de la nifio/a. Y es que, aunque la conciencia
fonolégica estd relacionada con el pensamiento légico y solucién de problemas
matemdticos (Espinoza-Pastén et al.,, 2018), la nomenclatura rdpida automatizada
muestra una mayor correlacién con la aritmética, siendo un predictor, entre otras, de
las habilidades de resta, especialmente en aquellas de un solo digito (Cui et al., 2017;

Koponen et al., 2017).
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Finalmente, en el Factor 1 se incluye un item sobre flexibilidad cognitiva
(funciones ejecutivas), habilidad que se ha relacionado con el desarrollo del
conocimiento del alfabeto y la conciencia fonolégica a través de las habilidades
lingtifsticas de deletreo y decodificacion de letras y palabras (Vadasy et al., 2023),
destacando su capacidad predictiva sobre el aprendizaje de la lectura (Morgan et al.,
2019) y su influencia en el rendimiento matemadtico en Educacién Infantil, pues
permite ser capaz de cambiar entre diferentes estrategias que fomenten el
entendimiento de un concepto o la resolucién de problemas, razén por la cual se
vincula de manera directa con la aritmética (Nguyen et al., 2019; Santana et al., 2022).

Por ultimo, al igual que en el resto de los factores de este ambito, aparece un
item referente al lenguaje expresivo, relacionado con el uso de los adverbios. En este
sentido, la bibliografia centrada en la adquisicién del lenguaje espafiol menciona la
creciente dificultad que supone el uso de los adverbios con respecto a otras categorias
gramaticales, como, por ejemplo, los verbos (Antinucci y Parisi, 1982). Su justificacion
reside en la propia funcién del adverbio, la cual se basa en modificar los verbos
(Owens, 2003). Dada la argumentacién tedrica presentada, la dimensién representada

en este factor 1 se podria denominar habilidades cognitivas complejas.
4.3. Ambito socioemocional

En el dmbito socioemocional permanecieron 20 de los 31 items propuestos (ver
tabla 13). La solucién factorial diferencié cuatro factores que agrupan los ftems en base
a las dimensiones previamente establecidas: habilidades sociales, agresividad, desconexion
y ansiedad. A este respecto, diferentes investigaciones apuntan a la relacién entre el
desarrollo socioemocional y los comportamientos relacionados con la agresividad
(Acland et al., 2023), la ansiedad (Bender et al., 2015) y las habilidades sociales (Tang
et al., 2021; Viana et al., 2020). Los factores aqui extraidos requieren de un conjunto de

procesos internos y externos que parten del reconocimiento de emociones y que
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permiten gestionarlas eficientemente para responder a un estimulo, lo que se
corresponde con el proceso de regulacién emocional (Harrington et al., 2020). Del
mismo modo, se han encontrado evidencias de la relacion entre la regulacion
emocional y los comportamientos explorados en las dimensiones mencionadas, ya no
solo en la nifiez, sino también continuando en la etapa adulta (Robson et al., 2020).
Tabla 13.

Comparativa del dmbito socioemocional pre y post AFE
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Por otro lado, el AFE ha llevado a eliminar las dimensiones de reconocimiento
emocional e influencias externa sobre las emociones, lo cual se puede justificar por su
pertenencia a un constructo mds amplio, la comprensién emocional, fundamental para
el desarrollo socioemocional en la etapa infantil (Castro et al., 2016; Pons et al., 2004).
Al respecto, Cavioni et al. (2020) concluyen que, desde los 4 afios, la mayoria de los
infantes son capaces de reconocer las emociones bdsicas, siendo que a partir de los 5
afos la mayoria de ellos son capaces de identificar las causas externas que influyen
sobre las emociones. Por lo tanto, si los procesos de reconocimiento de emociones e
identificacién de influencias externas sobre las emociones ya se presuponen
adquiridos en las edades exploradas, tal vez la evaluacién de los aspectos emocionales
debiera centrarse en procesos mds complejos que comienzan a estar presentes en
dichas edades, como la regulacién emocional (Bjerk et al., 2022). Todo ello sumado a
las evidencias de la revision sistemdtica previa donde se exploraba la pertinencia de
la evaluacién de dichos aspectos en la etapa infantil, demuestra la coherencia con la

que el AFE categoriza los factores en este ambito.
4.4.Limitaciones

Como limitaciones del presente estudio, cabe destacar que el uso de un
muestreo por conveniencia y la exclusién de los/las nifios/as que requiriesen de un
apoyo significativo por sus dificultades para realizar las actividades propuestas de

manera autéonoma (tales como trastornos motores, trastorno del espectro autista, etc.),
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podrian suponer una limitacién de la generalizacion del estudio. En este estudio, se
traté de realizar una validacién de la bateria con una muestra normotipica con el fin
de que, ademds, pueda servir para una deteccién inicial de posibles alteraciones en el
desarrollo infantil. De ahi que este alumnado fuese excluido del estudio, sin con ello
descartar la posibilidad de realizar comprobaciones adicionales en el futuro con este
alumnado de forma especifica.

Otra posible limitacion se refiere al proceso de recodificaciéon de los items. La
transformacién de las puntuaciones podria afectar a la sensibilidad del constructo a
medir, puesto que al usar una escala dicotémica se pierde parte de la riqueza que
aporta disponer de una mayor variabilidad en los datos. No obstante, la decisién de
emplear una escala de medida dicotémica o, a priori, basada tnicamente en la
adquisicion, adquisicion parcial o no adquisicién de cierta habilidad, se consider6 la
mds adecuada para ofrecer una medida de f4cil respuesta y mayor utilidad para el/la
maestro/a en el futuro.

Asimismo, otra posible limitacién podria ser el tamafio muestral con relaciéon
al tipo de analisis efectuado pues, si bien se realiz6 un cdlculo del tamafio muestral
con el fin de garantizar la representatividad de la poblacién infantil de Albacete, a la
hora de realizar un AFE existen diferentes posicionamientos acerca de cudl es el
tamafio muestral idéneo para realizar este andlisis. Tal y como refieren Pearson y
Mundfrom (2010), algunos autores defienden un posicionamiento en el que se exige
un minimo de entre 3 y 10 sujetos por cada item (Cattell, 1978; Everitt, 1975; Nunnally,
1978); mientras que otra vertiente de autores defiende un tamafio muestral minimo de
sujetos independientemente del nimero de items que contenga el instrumento
(Comrey y Lee, 1992; Gorsuch, 1983; Kline, 1994). En este sentido, para la elaboracién
del presente andlisis factorial, por un lado, nos posicionamos sobre esta segunda

vertiente de autores, incluyendo las premisas de Hair et al. (1995) y Tourén et al.
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(2023), que refieren que contar con un tamafo muestral superior a 100 sujetos puede
considerarse adecuado atendiendo a las caracteristicas del estudio en cuestién. Por
otro lado, tomamos en consideracion las evidencias de autores como de Winter et al.
(2009) quienes afirman que no se deberia rechazar la realizaciéon de un EFA
Unicamente por un pequefio tamafio muestral, ya que este puede revelar soluciones
factoriales fiables y patrones latentes valiosos, atn incluso bajo condiciones
restrictivas.

Finalmente, y para asegurar la adecuacion de este tamafio muestral, se calculé

la potencia estadistica empleando el programa G*Power a partir de la muestra de 113

nifios/as. Se obtuvo, a través de la prueba de Chi-Cuadrado, una potencia 1-p = 0.85
(es decir, un 85% de probabilidad de detectar un efecto significativo), para un tamafio

de efecto mediano (d = .35) y un error de probabilidad asociado a = .05, confirmando

asi que la muestra tuvo un tamafio razonable para identificar patrones significativos

en la matriz de correlaciones.
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Analisis factorial confirmatorio de la Bateria de Evaluacion Ludica del Aprendizaje

y Desarrollo Infantil (BELADI)

1. Objetivos

Objetivo general 3. Estudiar las propiedades psicométricas de la bateria BELADI
aplicada a nifios / as escolarizados en aulas de 5 afios de Educaciéon Infantil, mediante
un anadlisis factorial confirmatorio y la comprobacién de la fiabilidad compuesta y la
varianza media extraida del modelo seleccionado.

Objetivo especifico 3.1. Confirmar la estructura factorial de la BELADI a partir de la
comprobacién del ajuste de cuatro modelos diferentes.

Objetivo especifico 3.2. Comprobar la validez convergente mediante la fiabilidad

compuesta y la varianza media extraida.

2. Método

2.1.Participantes

En el presente estudio participaron 232 nifios/as de entre 5 afios y 1 mes y 6
afos y 4 meses (M = 5.74; DT = .32) de la ciudad de Albacete (Espaiia). Del total de
participantes, 116 eran nifios (50%) y 116 nifias (50%). La muestra fue seleccionada
siguiendo un muestreo por conveniencia, utilizando como criterios de inclusién:
nifios/ as escolarizados en clases de 5 afios del Segundo Ciclo de Educacién Infantil, y
que pudiesen realizar las actividades planteadas de manera auténoma. Se excluy¢ al
alumnado que presentaba necesidades educativas especiales y requeria de apoyo
significativo —tales como trastornos motores, trastorno del espectro autista, etc.—, sin

el cual no podia realizar las actividades propuestas de manera auténoma.
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2.2.Instrumento

El instrumento utilizado fue la Bateria de Evaluacion Lidica del Aprendizaje y
Desarrollo Infantil (BELADI). La solucién factorial final del AFE (Estudio 2) llevé a
modificar la estructura de la bateria. El ambito psicomotor se conformé por dos
dimensiones: habilidades de saltos, equilibrios y destreza manual (7 items) y habilidades de
locomocion y lanzamientos (4 items). El dambito cognitivo se compuso de tres
dimensiones. La primera dimensién se refiri6 a las habilidades cognitivas bdsicas (6
items), la segunda dimensién hizo referencia a las habilidades cognitivas en progresion
(10 items), mientras que la tercera dimension se refirié a las habilidades cognitivas
complejas (11 items). En cuanto al dambito socioemocional, este apenas sufri6
modificaciones en su estructura, pasando a estar compuesto por cuatro dimensiones:
habilidades sociales (6 items), agresividad (6 items), desconexion (4 items) y ansiedad (4
items).

En los dmbitos cognitivo y psicomotor, cada item es evaluado por una escala
dicotémica de 0 (no logrado) o 1 (logrado). Algunos items pueden alcanzar los 2
puntos dependiendo del nivel de desempefio del estudiante. Los items de las
dimensiones del &mbito socioemocional, asi como en el item de flexibilidad cognitiva
(d&mbito cognitivo), son valorados por medio de una escala Likert de 5 puntos, siendo

1 (nunca) y 5 (siempre).
2.3.Procedimiento

La baterfa se aplica utilizando estrategias basada en juegos motrices,
competitivos y storytelling, siendo flexible y versdtil en cuanto al tiempo de
aplicacion, los espacios y el tamarfio de los grupos en funcién de las caracteristicas y
necesidades del grupo-clase a evaluar y del propio centro educativo. De esta manera,

la bateria estd disefiada para que pueda aplicarlo cualquier persona con una formacién
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de maestro/a en Educacién Infantil, psicopedagogia, o investigadores del dmbito
educativo.

Durante la recogida de datos de este estudio, que se llevé a cabo en los meses
de marzo a junio de 2024, en todos las sesiones, el evaluador se presentaba como un
dinamizador de los juegos implementados, formando parte junto con los/las nifios / as
de la experiencia lidica. Los datos, por tanto, se recogian mediante observacion
directa y sistemdtica de los comportamientos y respuestas de los/las nifios/ as.

Los resultados del AFE conllevaron una reduccién de items que permitié
simplificar la escala y ajustar el tiempo de aplicacion de la bateria, siendo que este
pasé de cuatro a tres sesiones de juegos. La primera sesién de juegos continué siendo
el cuento motor basado en la pelicula Disney de Tarzdn, el cual, tras el AFE, pasé a
evaluar los items especificados en la tabla 14.

Tabla 14.

Items evaluados en el cuento motor de Tarzin

AMBITO PSICOMOTOR
Dimension Cédigo Item
HMF6
P
FIMF7 “Za
Habilidades —MCGL4 EE N
desaltos,  HMGLS5 2>
equilibriosy — i/
destreza HMGL6 ey C} _
manual Qo %
HMGL7 /—p O
HMGL11 < Cb
Habilidades _ HMGLI o <
de HMGL3 “V O
locomocién ~ HMGCO1 o

y
lanzamientos HMGCO2 49
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AMBITO COGNITIVO

Dimension Codigo —

Habilidades ___GP1 =,
cognitivas en GP2 — <>

progresion GP3 O.o‘_%o

Habilidades T, <

cognitivas LE6 - QV,O

complejas =N

Esta sesion de juegos era videograbada a través de dos cdmaras que permitian
observar un plano completo de la sala, con el fin de poder visualizar a posteriori las
habilidades motrices que cada uno de los/las nifios / as ejecutaban para, de esta forma,
poder evaluarlas dada la complejidad que suponia observar in situ estas habilidades
de manera simultdnea en los/las nifios/as del grupo participante.

La segunda sesion de juegos se mantuvo con una estrategia de storytelling de
la pelicula Disney de Lilo y Stitch. Esta sesién de juegos pasé a evaluar la mayor parte
de los items del d&mbito cognitivo, tal y como se muestra en la tabla 15.

Tabla 15.

[tems evaluados en el cuento Lilo y Stitch

AMBITO COGNITIVO
Dimension  Coédigo Item
GP11
Habilidades _ GP13 % -
cognitivas AR1 Qp
basicas N1 @
N3 R
— | SO —
Habilidades  GP12 () (&) -
cognitivas en N5 'OA. “Z
progresion ~ LR3 > OC" —
CF4 S
Habilidades __ CF5 > %7
cognitivas GP5 >
complejas GP6 Qp
~ AR2 I

La tercera y cuarta sesiones originales de juego se reagruparon tras el AFE en

una sola sesién, siendo la dltima en orden de implementacién, y manteniendo la
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ambientaciéon de una gymkana llamada EI Concurso de las Palabras. Esta sesion de
juegos evaluaba los items restantes del &mbito cognitivo (ver tabla 16).
Tabla 16.

ITtems evaluados en el Concurso de las Palabras

AMBITO COGNITIVO
Dimension  Cédigo Item
Habilidades —
cognitivas LE4 “Z

bésicas o;s)
N CF1 =
Habilidades T LE3 P <>
cognitivas en —— 3 S %
progresion  ——or— /3)/ >
CF3 =

Habilidades —cp— = =
cognitivas —ABCT ‘<>o
complejas  — = — >

Las medidas fueron anotadas in situ por un investigador, a excepciéon de
aquellas relativas a las habilidades motrices que eran anotadas a posteriori una vez
visualizada la videograbacién. Cabe mencionar que el item FC1 (Reconoce sus errores)
relativo a la flexibilidad cognitiva, asi como todos los items del ambito
socioemocional, eran evaluados por el/la maestro/a, dado el conocimiento maés
profundo y significativo que posefa de los comportamientos de los/las nifios/as
durante los momentos de juego, los cuales son dificiles de apreciar por observacién
directa en un momento determinado (Campbell et al., 2016; Halle y Darling-Churchill,
2016).

La nueva fase de recogida de datos transcurrié desde marzo hasta junio de
2024. Posteriormente, se llevé a cabo el Analisis Factorial Confirmatorio (AFC) del

instrumento, explorando asimismo la fiabilidad y la validez convergente del mismo.
2.4. Analisis de datos

El tratamiento de los datos se realizé6 mediante los softwares estadisticos R

version 4.4.1 y Jamovi version 2.5.1. Previo al andlisis de los datos se recodificaron los
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items formulados en negativo y aquellos cuya escala de valoraciéon no fuese
dicotémica. De esta manera, los ftems que puntuaban como 0 (no logrado) y 1 (en
proceso) pasaron a tener una puntuacién de 0. Los items que alcanzaban puntuaciones
de 2 (logrado) se recodificaron en 1. Por otro lado, para dicotomizar las respuestas
basadas escalas Likert de 5 puntos, se utilizaron las puntuaciones tipificadas. Asi, los
valores > (0 pasaron a puntuar como 1, mientras que los valores < 0 se recodificaron en
para puntuar como 0.

Tras la recodificacién, se comprobé el incumplimiento del supuesto de
normalidad multivariada a través del Coeficiente de Mardia (asimetria = 92767.25,
curtosis = 64.70, p <.05), lo que condujo a realizar el AFC mediante el método Minimos
Cuadrados Robustos con Media y Varianza Ajustada (Weighted Least Squares with Adjusted
Means and Variances; WLSMV). Este es recomendado por su sensibilidad para obtener
cargas factoriales mds precisas cuando no se cumple el principio de normalidad, las
variables presentan respuestas dicotémicas, y cuando el tamafio muestral se sittia en
torno a los 200 sujetos (Brauer et al., 2023; Li, 2016; Tourén et al., 2023).

El ajuste de los modelos en el AFC se comprobé atendiendo a indices de ajuste
como el Error de Aproximacion Cuadrdtico Medio (Root Mean Square Error of
Approximation; RMSEA), el Indice de Ajuste Comparativo (Comparative Fit Index; CFI), el
Indice de Tucker-Lewis (Tucker-Lewis Index; TLI), el Bentler-Bonett Non-normed Fit Index
(NNFI), Indice de No Centralidad Relativa (Relative Noncentrality Index; RNI), el Bollen's
Incremental Fit Index (IFI), el Indice de Bondad de Ajuste (Goodness of Fit Index; GFI) y el
Indice Absoluto de Bondad de Ajuste (Adjusted Goodness of Fit Index; AGFI). Como valores
de referencia para evaluar los indices, se consideré aceptable los RMSEA entre .05 y
.08 (siendo un mejor ajuste cuanto menor fuese el valor), y los indices CFI, IFI, GF],
AFGI, TLI, NNFI y RNI iguales o superiores a .9 —excelentes en caso de ser iguales o

superiores a .95- (Schumacker y Lomax, 2010; Tourdén etal., 2023). Ademads, se
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comprobd la fiabilidad de la bateria mediante el coeficiente omega no lineal basado en
SEM (ws; Green y Yang, 2009), el cual es recomendado sobre otros valores omega para
escalas cuyas respuestas sean categdricas (Viladrich et al., 2017). Asimismo, se verificé
la validez convergente calculando la Varianza Media Extraida (VME) y la Fiabilidad
Compuesta (FC), cuyos puntos de corte se sittian en .50 y .70 respectivamente (Hair

et al., 2019).

3. Resultados

3.1.indices de ajuste y fiabilidad

Se comprobé la estructura factorial utilizando cuatro modelos a partir de la
literatura analizada (Estudio 1) y de la estructura inicial extraida (Estudio 2), con el fin
de poder contrastar cudl de ellos ofrecia mejores indices de ajuste. En cada modelo, se
eliminaron aquellos ftems cuya carga factorial fuese inferior a .40 (Hair et al., 2019),
asi como aquellos que presentaron varianzas negativas. Cabe destacar que, en todos
los modelos, los items del &mbito psicomotor se agruparon bajo una sola dimensién,
lo cual mejoraba los indices de ajuste y la fiabilidad en cada modelo.

El primer modelo (ver figura 15) se constituy6 a partir de los tres dmbitos del
aprendizaje y desarrollo —psicomotor, cognitivo y socioemocional-, a través de tres
dimensiones interrelacionadas. Se eliminaron ocho items (cinco de la dimensién
psicomotora y tres de la cognitiva) que presentaron una carga factorial inferior a .40,
asf como se suprimieron dos items por influir significativamente de manera negativa
en la fiabilidad la dimensién psicomotora. Con todo ello, la dimensién psicomotora se
compuso de cuatro items, la cognitiva de 24 items, y la socioemocional de 20 items. El
segundo modelo testado estuvo basado en un modelo unidimensional, agrupando
todos los items bajo una sola dimensién, el aprendizaje y desarrollo infantil. De esta

manera, se eliminaron 18 items que no presentaban una carga factorial superior a .40.
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Con ello, este modelo unidimensional se compuso finalmente de 30 ftems (ver figura
15).
Figura 15.

Estructura factorial del modelo 1 (izquierda) y del modelo 2 (derecha)
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El tercer modelo (ver figura 16) se elaboré a partir de la estructura extraida del
AFE en el Estudio 2, que contaba con tres &mbitos —psicomotor, cognitivo y
socioemocional—- interrelacionados. En este modelo se eliminaron cinco items (cuatro
del &mbito psicomotor y uno del cognitivo) por presentar cargas factoriales inferiores
a .40, y un item del &mbito socioemocional por presentar una varianza negativa. Dado
que la dimensién habilidades cognitivas bdsicas presentaba una varianza negativa, los
items de esta dimensién se reagruparon en la dimension habilidades cognitivas en
progresion. Con ello, el dmbito psicomotor se compuso de cuatro items; el dmbito

cognitivo, dividido en dos dimensiones (habilidades cognitivas en progresion y habilidades
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cognitivas complejas), agrup6 26 items (12 y 14 items, respectivamente); y el dmbito
socioemocional se compuso de cuatro dimensiones (habilidades sociales, agresividad,
desconexion y ansiedad) y 18 items (cinco, seis, cuatro y tres items respectivamente).
Figura 16.

Estructura factorial del modelo 3
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Por dltimo, se testé un cuarto modelo basado en la estructura original del
instrumento (ver figura 17), proporcionada por la revision sistemdtica realizada en el
primer estudio y en la revisién de la literatura e instrumentos de evaluacién que se
utilizaron para el disefio de la baterfa. Este modelo estuvo compuesto por tres &mbitos

interrelacionados. Se eliminaron dos items del &mbito psicomotor y dos del cognitivo
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con carga factorial inferior a .40, y dos del dmbito socioemocional por sus varianzas
negativas. Ademds, se eliminaron cinco items del &mbito psicomotor que reducian su
consistencia interna.

Figura 17.

Estructura factorial confirmatoria de la BELADI
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Como resultado, el &mbito psicomotor present6é una sola dimensién de cuatro

items, el &mbito cognitivo dos dimensiones (habilidades 16gico-matemdticas con 12 ftems
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y habilidades de alfabetizacion emergente con 13 ftems) y el dmbito socioemocional agrupé
cuatro dimensiones (habilidades sociales, con 5 items; agresividad, con seis items;
desconexion, con 4 items; y ansiedad, con 3 items).

Tal como se puede apreciar en la tabla 17, los indices de ajuste de los dos
primeros modelos no alcanzaron los valores aceptables o recomendables en el CFI,
TLI, NNFI, IFI y RNI en el modelo 1; y en el RMSEA, TLI y NNFI en el modelo 2. Sin
embargo, los valores de los indices de ajuste de los modelos 3 y 4 fueron excelentes,
con una ligera superioridad (de .01) del modelo 4 frente al 3 en los valores de los
indices CFI, TLI, NNF, RNI, IFI y AFGI, e inferioridad (de .01) en el RMSEA. En base
a estos resultados, se selecciono la estructura del modelo 4.

Tabla 17.

Comparacion de modelos en el AFC

RMSEA CFI TLI NNFI RNI IFI GFI AGFI SEiabilicads
Ambito Dimension w;
- PSI 70
Modelol .07 .89 88 .88 .89 .89 91 .90 - COG 86
- SE 131
Modelo2 .11 .90 .89 .89 .90 .90 .92 .90 - ADI 94
PSI M 74
HCP 74
COC —pHece =
Modelo3 .04 96 96 96 96 96 .96 .95 0s 93
SE AG 96
D 96
ANS 72
PSI M 75
HLM 70
oG HAE 79
Modelo4 .03 97 97 97 97 97 96 .96 3L 93
SE AG 96
D 96
ANS 72

El modelo 4 fue también el que present6 unos indices de fiabilidad mads
adecuados en todas las dimensiones (ver tabla 17); a saber, adecuada (w;-70-.79) en

habilidades motrices (HM), l6gico-matemdticas (HLM) y de alfabetizacién emergente (HAE),
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y en ansiedad (ANS), y excelente (w; -.93-.96) en habilidades sociales (HS), agresividad

(AG) y desconexion (D).
3.2.Validez convergente

Una vez definido el modelo, se explord su validez convergente calculando los

indices de FC y la VME. Los resultados obtenidos se pueden evidenciar en la tabla 18.

Tabla 18.

FC y VME del modelo 4
Ambito Dimension w3 VME EFC
PSI HM 75 .66 .88
HLM 70 44 90

COG

HAE 79 37 .88
HS 93 .89 97
SE AG 96 .88 98
D 96 93 98
ANS 72 .65 85

Nota: PSI = dmbito psicomotor; COG = dmbito cognitivo; SE = &mbito socioemocional; HM =
habilidades motrices; HLM = habilidades l6gico-matemadticas; HAE = habilidades de
alfabetizacién emergente; HS = habilidades sociales; AG = agresividad; D = desconexién; ANS
= ansiedad.

La fiabilidad compuesta fue elevada en todas las dimensiones (FC = .85-.98),
asi como la varianza media extraida obtuvo valores adecuados en casi todas las
dimensiones (VME = .65-93), exceptuando las dimensiones de habilidades 16gico-
matemdticas (VMEwy = .44) y habilidades de alfabetizacion emergente (VMEpar = .37). Sin
embargo, segtin Fornell y Larcker (1981), ello puede suponer un hecho aislado que
permite corroborar la validez convergente del modelo, considerando los valores
superiores que se obtienen en el resto de dimensiones y los altos indices de fiabilidad

compuesta.
4. Discusiones

A partir de los resultados obtenidos en este estudio se puede evidenciar el

cumplimiento de los objetivos propuestos. El reporte del modelo seleccionado con
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excelentes indices de ajuste apoya una comprensién multidimensional del aprendizaje
y desarrollo infantil, cuyo enfoque se alinea con una concepcién globalizada e
interrelacionada de ambos procesos, permitiendo apreciar las habilidades que
trascienden los limites de las categorizaciones tedricas propias de los dmbitos y
dimensiones concebidos por la literatura cientifica (Golinkoff y Hirsh-Pasek, 2016).
Este enfoque holistico coincide con la forma en la que se plantea el proceso de
enseflanza-aprendizaje en Educacién Infantil para favorecer el desarrollo y el
aprendizaje (Molina-Soria y Lépez-Pastor, 2017) garantizando, por consiguiente, la
pertinencia de la BELADI para los/las distintos/as profesionales que ejerzan en dicha
etapa.

En este sentido, la estructura del modelo seleccionado no es solo coherente con
gran parte de las dimensiones establecidas en la revision sistemaética previa, sino que
también se relaciona con el modelo de las ECLT descrito por Jackson et al. (2023), el
cual establece cinco dominios clave en el aprendizaje y el desarrollo infantil: (1)
desarrollo fisico, que envuelve las habilidades motrices gruesas y finas; (2) pensamiento
matemdtico, que involucra, entre otros, el conocimiento numérico, el pensamiento
cuantitativo, la aritmética, la geometria y los patrones; (3) lenguaje y comunicacion, lo
cual incluye los procesos orales y escritos, expresivos y receptivos; (4) funciones
ejecutivas, abordadas mediante la memoria de trabajo, el control inhibitorio y la
flexibilidad cognitiva; y (5) aprendizaje social y emocional, compuesto por el
autoconocimiento, la autorregulacién, la conciencia y la gestién social.

Por otra parte, en el modelo validado permanecen cuatro items del dmbito
psicomotor, en detrimento de los 11 extraidos del AFE, y referidos a habilidades
motrices gruesas de salto (1 ftem) y equilibrio (1 item) y a la destreza manual propia
de las habilidades motrices finas (2 items). Mdas alld de la relacién funcional

interdependiente entre la estabilidad postural (inherente a las habilidades de salto y
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equilibrio) y la destreza manual (Flatters etal.,, 2014; Mnejja et al.,, 2023), ambas
habilidades pertenecen a una categoria mayor de gran relevancia en la etapa infantil,
las habilidades motrices bésicas, las cuales sirven de base para el futuro desarrollo de
habilidades motrices mds complejas (Logan et al., 2018).

Dentro de estas habilidades motrices bdsicas, el salto con una sola pierna se
considera una de las habilidades mads exigentes, complejas y completas, puesto que en
ella intervienen el equilibrio dindmico, la fuerza y resistencia muscular, la
coordinacién corporal bilateral y ritmica, asi como un alto nivel de compromiso
cognitivo al involucrar el control y la regulacién motora como mecanismos para la
retroalimentacién y control del rendimiento en el salto (Wicck et al., 2022). En lo
referido al desarrollo de la motricidad fina, Bhatia et al. (2015) explican como esta
requiere de un proceso progresivo de préctica y fortalecimiento de los musculos de
las manos y dedos. El dominio de la destreza manual que involucra las acciones de
abotonar y desabotonar estd considerado como un proceso complejo y un objetivo a
largo plazo en la Educacién Infantil, el cual se estructura en diferentes fases que guian
al/la nifio/a hacia la consecucién de las acciones con precision y efectividad (Pupala
et al., 2016).

Por tanto, el modelo validado contribuye a la comprensién de las habilidades
mads significativas para el aprendizaje y el desarrollo infantil en el contexto del estudio.
Ello se logra a través de una herramienta de observacién y evaluacién inicial del
aprendizaje y desarrollo infantil para cualquier profesional que trabaje en contextos
de Educacién Infantil, especialmente para los/las maestros/as, puesto que son
agentes de primer orden en la deteccién de alteraciones del aprendizaje y el desarrollo
en nifios / as (Cueto et al., 2017; Douglass, 2019; Heikka et al., 2022).

Este proceso de disefio y validaciéon de la BELADI parte de las principales

limitaciones descritas por Bolton (2015) sobre uno de los instrumentos precursores en
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el uso del enfoque de la evaluacién a través del juego, el TPBA-2 (Linder, 2008). Por
un lado, el TPBA-2 cuenta con una validez concurrente realizada con un tamano
muestral de apenas 40 nifios / as de una misma ciudad, presentando una falta de datos
acerca de su validez y fiabilidad. Por otro lado, el procedimiento de administracién y
requisitos técnicos del instrumento resulta demasiado costoso, puesto que se necesita
a un equipo numeroso de personas con una formacién especifica para aplicarlo,
interpretarlo y planificar posibles intervenciones en base a los resultados.

En este sentido, la construccién y validacién de la BELADI se ha basado en un
riguroso proceso de documentacién y fundamentacién tedrica (Estudio 1),
exploracién de sus caracteristicas y componentes principales (Estudio 2) y
confirmacién de la estructura factorial definitiva (Estudio 3), a partir de lo trabajado
en los estudios previos. Cabe mencionar que, si bien es cierto que la BELADI cuenta
con una muestra localizada en la ciudad de Albacete, el proceso de validacién se
aborda con una muestra representativa de la infancia escolarizada en clases de 5 afios
en la ciudad (INE, 2023). Este proceso ha permitido situar a BELADI como un
instrumento ya no solo vdlido y fiable, sino también versétil, sencillo y eficiente para
los multiples contextos y profesionales en el dmbito educativo —maestros/as,
psicopedagogos/as y/o investigadores/as—, que no requiere de mds de un/a
evaluador/a para su aplicacién.

Finalmente, los resultados descritos responden a la necesidad identificada por
Barcenilla y Levratto (2019) con relacién a la principal laguna en el campo de
investigacion, la falta de instrumentos vélidos y fiables que evalten de manera
integral y eficiente el aprendizaje y desarrollo infantil a través del juego. En este
sentido, la BELADI ofrece un aporte significativo al campo de estudio, demostrando
que una evaluacién del aprendizaje y el desarrollo a través de los &mbitos psicomotor,

cognitivo y socioemocional en Educacién Infantil, llevada a cabo en un contexto
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natural de juego, es posible desde un enfoque préctico y eficiente, lo cual no resta

garantias de unas adecuadas propiedades psicométricas.
4.1.Limitaciones

Los objetivos del presente estudio y de la tesis doctoral se han logrado,
permitiendo poder reflexionar acerca de algunas limitaciones que supongan un punto
de partida para abordar futuras investigaciones. Si bien la decisién de utilizar
multiples escalas para valorar las diferentes habilidades que se exploran en la BELADI
viene justificada por el proceso de revision y andlisis de las composiciones,
procedimientos y criterios de correccién de 21 instrumentos, utilizar una escala
predominantemente dicotémica para los diversos items que componen la BELADI ha
limitado la posibilidad de disponer de un amplio abanico de respuestas relacionadas
con la consecucién de una determinada habilidad del aprendizaje y el desarrollo en la
infancia. Se justifica la decision adoptada de emplear un ndmero simplificado y
accesible de categorfas de respuesta por el interés de disefiar un instrumento de
utilidad no solo a efectos de investigacién, sino también para la practica
psicopedagdgica y docente, donde el/la maestro/a se ve involucrado en actividades
de juego con un elevado nimero de estudiantes, plantedndose por ello la necesidad
de ofrecerle un formato de registro de las observaciones que fuese mads 4gil y
consistente durante la recogida de datos y también a la hora de analizarlo.

Asimismo, utilizar diferentes escalas (dicotémicas frente a escalas de cinco
puntos) ha conllevado la transformacién de las puntuaciones para poder realizar los
respectivos andlisis, lo cual ha sido tenido en cuenta a la hora de realizar los anélisis
de los estudios 2 y 3 por la posibilidad de que haya afectado a la sensibilidad del
constructo medido. La decisién de optar por una escala de medida mds amplia en el

ambito socioemocional tuvo como finalidad reflejar de un modo méds adecuado la
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diversidad de aspectos inherentes a los conceptos evaluados y lograr una mayor
precisién en la medicién.

Con relacién al &mbito psicomotor, la validacién del instrumento implicé una
considerable reduccién de esta dimensién a las habilidades mds complejas (gruesas
de salto y equilibrio, y finas), lo que supone una limitacién de su capacidad para
evaluar de forma integral el conjunto de habilidades psicomotrices sobre las que se ha
teorizado. Una posible explicacién a ello puede estar en la facilidad con la que los/las
nifios/ as superaban la mayoria de los items en este &mbito. En este sentido, futuras
actualizaciones del instrumento podrian incluir un andlisis de la dificultad de cada
item segun los procedimientos que detalla Tourén et al. (2023), de manera que cada
ambito contenga una distribucién adecuada basada en la dificultad de los items y las
recomendaciones de los autores.

En cuanto a las funciones ejecutivas, nuestro modelo final omite los items
relativos a dichas habilidades. Ello se podria deber a la complejidad que supone
evaluar estas habilidades en la etapa infantil, dada la sensibilidad que requieren las
pruebas enfocadas a la evaluaciéon de estas funciones, las cuales pueden reportar
efectos techo y suelo, siendo necesaria la aplicacién de instrumentos que evalden de
manera amplia y concreta estas habilidades (Blair, 2016; Willoughby et al., 2012;
Zelazo et al., 2013).

Por dltimo, las dimensiones que finalmente configuran la BELADI han sido
testadas con una muestra representativa de las aulas de 5 afios de Educacién Infantil
en la ciudad de Albacete, suponiendo que las habilidades representadas en dichas
dimensiones son significativas para los participantes de dicho municipio. Sin
embargo, la generalizacién de estos datos a contextos mas amplios (p.ej. al territorio
espafiol) requerirfa abordar una nueva aplicacién de la BELADI. De igual manera, los

resultados de esta investigacion constituyen un punto de partida para la evolucién de
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la evaluacién lidica a través de la BELAD], la cual, en un futuro, podria ex

rango mayor de edad en la etapa de Educacién Infantil (de 3 a 6 afios).
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Como conclusion, esta tesis doctoral pretende contribuir a ampliar el espectro
de la evaluacién auténtica partiendo de lo vaticinado por Frey et al. (2012), quienes
afirmaban que “observar a los nifios en su contexto natural de juego y aprendizaje es
la clave de la autenticidad” (p. 11). Para ello, ha sido imprescindible abordar los
indicadores de Bagnato et al. (2023) contestando el por qué, qué, como, quién, cudndo y
donde de la evaluacién auténtica.

Comenzando con el por qué, la evaluacion del aprendizaje y el desarrollo
infantil provee un mapa a docentes, investigadores y psicopedagogos acerca del nivel
de desempefio de las habilidades de los/las nifios/as, siendo este proceso de
documentacién clave para orientar acciones pedagégicas alineadas con el curriculum
e individualizadas a las necesidades de cada nifio/a, en coherencia con los preceptos
de las DAP y las ECLT. De esta manera, para responder al qué, se han identificado las
habilidades mds significativas para los/las nifios/as del contexto explorado en
consonancia con lo evidenciado por la literatura cientifica.

Con respecto al cémo, la concreciéon de escalas de observacién y el juego
implementado de manera sistemdtica con un propésito claramente definido han
servido como vehiculos para favorecer la evaluacién de las habilidades de los/las
nifios/ as. Esta evaluacion se ha realizado de manera colaborativa entre el investigador
y los/las docentes, respondiendo asi al quién. En este sentido, un reto que se plantea
como prospectiva es poder involucrar en un futuro a las familias dentro de este
proceso de evaluacion, tal y como se recomienda en la literatura. Finalmente, en
cuanto al cudndo y donde, la evaluacién de la infancia se realizé a lo largo de diferentes
sesiones de juegos en varios momentos de su rutina escolar, implementdndose de
manera flexible en distintos espacios naturales para el aprendizaje, los cuales eran
conocidos y atractivos para los/las nifios/as, potenciados ademds por el entorno

lddico creado.
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De esta manera, a través de la BELADI se materializa la definicion de
evaluacion lidica mediante la constitucién de un instrumento versatil y eficiente para
la observacién y evaluacion inicial del aprendizaje y desarrollo infantil en el &mbito
educativo desde mudltiples propdsitos —docente, psicopedagdgico e investigador—.
Este instrumento se sitda a la vanguardia de marcos y enfoques contemporaneos como
la pedagogia del juego, el aprendizaje lddico, las DAP y las ECLT, lo que ademés le
confiere validez ecolégica (Bagnato et al., 2023; Jackson et al., 2023; McGrath et al.,
2016; NAEYC, 2020; Rahn et al., 2024).

En suma, la creacién del instrumento y los resultados de su fiabilidad y validez
permiten augurar con que un cambio de paradigma es posible, donde la evaluacién
ya no sea un proceso tedioso tanto para el alumnado como para sus docentes. Donde
el juego ya no sea tan solo un elemento residual, sino que tenga un propdsito
pedagdgico alineado con las tltimas corrientes educativas. Donde tanto la evaluacién
como el juego compartan la relevancia y el espacio que les corresponde en la
Educacién Infantil de la actualidad. Pero, sobre todo, donde evaluacién y juego ya no
sean conceptos antagonicos, sino elementos amigos que siempre estuvieron

destinados a entenderse.
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In conclusion, this doctoral thesis aims to contribute to broadening the scope of
authentic assessment based on the predictions of Frey et al. (2012), who stated that
“observing children in their natural playing and learning environment is the key for
authenticity” (p. 11). To this end, it has been essential to address Bagnato et al. (2023)
indicators by answering the why, what, how, who, when, and where of authentic
assessment.

Starting with the why, the assessment of children's learning and development
provides a map for teachers, researchers, and educational psychologists about the
level of performance of children's skills This documentation process is key to guide
pedagogical actions aligned with the curriculum and individual needs of each child,
in coherence with the precepts of the DAP and the ECLT. Thus, in order to answer the
question of what, the most significant skills for the children in the context explored
have been identified, in accordance with the scientific literature.

Regarding the how, the implementation of observation scales and the play
implemented in a systematic way with a clearly defined purpose have served as
vehicles to favour the evaluation of the children's skills. This assessment has been
carried out in a collaborative way between the researcher and the teachers, thus
responding to the who. In this sense, a prospective challenge is to be able to involve
families in this evaluation process in the future, as recommended in the literature.
Finally, in terms of when and where, the assessment of children was carried out during
different play sessions at various times of their school routine, implemented in a
flexible manner in different natural learning spaces, which were familiar and
attractive to the children, further enhanced by the playful environment created.

In this way, through the BELADI, the definition of playful assessment is
materialised by means of the constitution of a versatile and efficient instrument for

the observation and initial assessment of children's learning and development in the
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educational environment for multiple purposes —teaching, psycho-pedagogical, and
research—. This instrument is at the forefront of contemporary frameworks and
approaches such as play pedagogy, playful learning, DAP, and ECLT, which also
provide it with ecological validity (Bagnato et al., 2023; Jackson et al., 2023; McGrath
et al., 2016; NAEYC, 2020; Rahn et al., 2024).

Putting all this together, the creation of the instrument and the results of its
reliability and validity suggest that a paradigm change is possible, where assessment
ceases to be a tedious process for both the child and the teacher, where play is no
longer a residual element but has a pedagogical purpose in line with the latest
educational trends, where both assessment and play share their relevance and spaces
due to them in current Early Childhood Education but, above all, where assessment
and play are no longer antagonistic realities, but friendly elements that were always

meant to understand each other.
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Abstract: This study aims to explore the reliability, construct validity, and content validity of the Child
Learning and Developmental Playful Assessment Battery (Bateria de Evaluacion Lidica del Aprendizaje y
Desarrollo Infantil; BELADI), a quantitative instrument based on the authentic assessment and playful
learning principles, the purpose of which is to assess infant learning and development through motor
and competitive games as well as storytelling. The sample was composed of 113 children from
Albacete (Spain) between 58 and 72 months of chronological age (M = 64.72; SD = 3.671). To explore
the content validity, an expert judgement was carried out and the Content Validity Coefficient (CVC)
was calculated. The reliability was analysed using the Cronbach’s alpha and McDonald’s (), and
an exploratory factor analysis (EFA) was conducted. The results revealed high reliability indexes in
each of the developmental domains, and the EFA included 11 items distributed in two factors for
the psychomotor domain, 27 items grouped in three factors for the cognitive domain, and 20 items
divided into four factors for the socioemotional domain. In conclusion, the study verifies the validity
and reliability of the BELADI for the assessment of the infant learning and development through
play, which may be used in research, education, and psychopedagogy.

Keywords: play; authentic assessment; learning; development; early childhood education; ex-
ploratory factor analysis; psychometric properties

1. Introduction

Play has become a controversial element in the various fields related to education [1].
On the one hand, theoretical approaches such as playful learning places play as a key
component for children’s development and learning in the early childhood stage [2]. On
the other hand, the reality in the early childhood education classrooms reveals a lack of
pedagogical intentionality from the teacher when it comes to planning the spaces and
moments for play [3]. Furthermore, there is a decreasing amount of time devoted to play
due to the curricular requirements and the increasing emphasis on child development and
learning assessment processes [3].

Play and assessment in early childhood education seem to be historically antagonistic
elements, as enemies whose destiny is to prevail one against the other [4]. However, beyond
traditional understandings, authentic assessment holds up as an approach capable of
unifying both concepts, emerging as the play-based assessment: an alternative assessment
approach which entails a concrete expression of the authentic assessment, based on the
systematic observation of children’s behaviour and skills in a flexible environment during a
period of play [5-8]. Likewise, it could be referred to as playful assessment when the games
implemented during the assessment fulfil the principles of playful learning [9], which state
that the experience must be lived from enjoyment and social interaction, helping children
to find meaning in what they are learning, involving an iterative thought process that is
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actively engaging and requires concentration [10]. Therefore, the reasoning behind this
approach is that, while play is one of the best means for learning and development, it may
also be one of the best means for assessment [11].

Moreover, the central role of play in the assessment process makes play-based assess-
ment directly connected to the developmentally appropriate practices (DAP) principles, a
method which uses an approach based on strengths and play as components to promote
optimal development and learning [8,12]. In the same way, play-based assessment is linked
to the early childhood learning trajectories (ECLT), which explain how children develop
and state that play constitutes a key factor in the observation of children’s learning and
development [13].

Although a growing volume of research has shown interest in the role of play as a basis
for assessment in early childhood education during the last decade [14,15], there is still
a lack of updated research on this topic [16]. Authors such as Barcenilla and Levratto [4]
highlight the difficulty for play-based assessment instruments to achieve adequate levels
of validity and reliability. In contrast, research such as that conducted by Duncan and
colleagues [14], who developed the Early Language in Play Settings (eLIPS) for the assessment
of expressive and receptive language in early childhood education, reported high reliability
and good validity—as did the study by Kaugars and Russ [17], who developed Affect in Play
Scale-Preschool (APS-P) for the assessment of aspects related to children’s socioemotional
and cognitive development, with high validity and reliability indices.

On this matter, a previous study based on a systematic review of 55 studies and 41 de-
velopmental assessment instruments revealed few instruments that assess specific aspects
of learning and development—understood as psychomotor, cognitive and socioemotional—
through play, with there being no evidence that play-based assessment tools are capable
of comprehensively and efficiently assessing child learning and development [18]. In fact,
only one instrument was found for this purpose, namely the Transdisciplinary Play-Based
Assessment 2 (TPBA-2) [19], which had several limitations pointed out by Bolton [20], such
as a small sample size, lack of information about validity and reliability, as well as the
requirement to have several people trained to administer and interpret the test, which may
require information about the deviations of the evaluators over time. It should be noted
that the results of this study were consistent with those of previous research, such as that of
Barcenilla and Levratto [4].

Furthermore, in this previous study, the systematic review of the 41 instruments en-
abled the identification of the dimensions that showed the greatest coincidence in order to
comprehensively assess children’s learning and development when aged 2-7 years [18].
These dimensions were categorised on the basis of the definitions and theoretical ap-
proaches that the authors used to describe each dimension in their instruments, making it
possible to classify them on the basis of frequency of agreement between these definitions.
Therefore, of the total number of instruments assessing the psychomotor domain, 62.5%
agreed in assessing the gross motor skills of locomotion, 43.75% in gross motor skills of object
control, and 18.75% in fine motor skills. As for the instruments assessing the cognitive domain,
96.43% coincided in assessing emergent literacy skills, while 60.71% coincided in assessing
both logical-mathematical skills and executive functions. Finally, in the socioemotional domain,
50% of the instruments agreed in assessing social skills, 21.43% did the same for aggres-
sion, disconnection, and emotional recognition; and 14.23% coincided in assessing anxiety and
external influences on emotions [18].

Thus, the definitions of the dimensions identified in that previous study, which con-
stitute the key and starting point of this research, will be evinced and expanded upon
below. It should be noted that, although development has been widely defined in the
scientific literature on the basis of three distinct domains —cognitive, socioemotional, and
psychomotor— [21,22] these should not be understood as the isolated parts of the same
construct, but as interrelated and interdependent elements [22,23].

Taking all the above-mentioned into account, the psychomotor domain includes the
fine motor skills, the gross motor skills of locomotion, and the gross motor skills of object control.
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Some authors [24,25] define the constructs of the mentioned dimensions, with fine motor
skills being those that use small body segments and that are associated to manual dexterity
activities. The gross motor skills of locomotion are based on moving, jumping, turning, and
balance, whereas the gross motor skills of object control refer to throwing, catching, and
hitting [26].

In the cognitive domain, there are the emergent literacy skills, the logical-mathematical
skills, and the executive functions. On the one hand, the emergent literacy skills are defined as
an ensemble of knowledges and skills that precede reading and writing development [27],
in which there are phonological awareness, alphabet knowledge, the understanding of texts
structure, expressive language, and receptive language [28,29]. Breaking down each of these
skills, phonological awareness is defined as the metalinguistic ability that allows one to acquire
a conscious sensitivity about the spoken language structure and its phonological segments,
as it includes processes of identification, segmentation, or intentional combination of sub-
lexical unities of words [30-32]. Moreover, the alphabet knowledge means the understanding
of letters, its forms, and the sounds attributed to them [33]—while the understanding of texts
structure is the capability of identifying the characters, places, events, and parts (beginning,
development, and ending) in a story [34]. In order to conclude with the emergent literacy
skills, expressive language refers to the capability to use verbal and nonverbal language to
express and relate using semantic, morphological, and syntactic skills; while receptive
language is the capability of understanding, processing, and responding to verbal and
nonverbal language through semantic, morphological, and syntactic skills [35,36].

On the other hand, the logical-mathematical skills include the geometry and patterns as
well as the number and arithmetic subdimensions. The geometry and patterns subdimension is
defined as the recognition of forms and spatial images and their characteristics, as well as
the copy, extension, and interpolation of patterns [37]. The number subdimension refers to
counting and number sequences, the understanding of the importance of number 10, subiti-
sation, cardinality understanding, and comparing numerical magnitude [37,38]. Regarding
arithmetic, it assesses the ability to add and subtract with different assumptions [39].

The last dimension in the cognitive domain refers to the executive functions, which are
an ensemble of complex cognitive skills that are fundamental for the individual to adapt
the behaviours and direct them towards the achievement of an objective [40]. Among these
skills is the working memory, defined as the ability through which the brain temporarily
stores a limited amount of information and manipulates it, remembering or ignoring what
is relevant for the resolution of a problem [41,42]. Inhibitory control is the capability of
confronting an inner predisposition or external impulse, automatically inhibiting and con-
trolling the attention, behaviour, thoughts and/or emotions that are happening, favouring
selective and sustained attention [42]. Ending with this dimension, cognitive flexibility
involves processes related with working memory and inhibitory control and is the ability
to shift between task or responses with fluency, being able to adapt to the changes or needs
of the environment, to think differently, to change perspective, to recognise mistakes and to
learn from them [42,43].

Lastly, in the socioemotional domain, the dimensions can be separated into emotion
recognition, external influences on emotions, social skills, aggressiveness, disconnection, and anxi-
ety. Emotion recognition is the ability to identify and label emotions associated with facial
expressions [44]. The dimension external influences on emotions is defined as the under-
standing about how certain situations can influence the emotional state [45]. Regarding
social skills, they can be defined as the learning and socially accepted behaviours that al-
low us to have a positive interaction with others, appropriate to the social expectations
and rules [46]. Quite the opposite, the dimension aggressiveness makes reference to those
antisocial behaviours that involve provocation and/or participation in fighting games
—understood as games that use feigned forms of physical and/or verbal violence, which can
lead either to unintentional aggression at the aim of the play or to an actual fight, as well
as to verbal and/or physical aggression to others [47,48]. In the same way, disconnection is
the state of solitude and isolation in which the child shows unwillingness to participate
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in play [49]. Finally, the dimension anxiety indicates behaviours wherein the child feels
distressed, depressed, preoccupied, and insecure [50].

Therefore, taking into consideration the previously defined dimensions, the Child
Learning and Developmental Playful Assessment Battery (Bateria de Evaluacion Lidica del Apren-
dizaje y Desarrollo Infantil; BELADI) was created, whose design is based on the playful
learning principles, the DAP, and the ECLT [8,10,12,13], as it fosters the ecological validity
of the battery [51,52]. This instrument is meant to be a tool for the observation and initial
assessment of children’s learning and development for any professional working in early
childhood education contexts, especially for teachers, as they are key agents in the detection
of learning and developmental disorders in children [53-55]. In short, the present research
aims to explore the reliability, the construct validity, and the content validity of the BELADI.

2. Materials and Methods
2.1. Sample

A total of 113 children (n = 65, 57.5% boys, n = 48, 42.5% girls) aged between 58
and 72 months of chronological age (M = 64.72; SD = 3.671) from the city of Albacete
(Spain) participated in the study. Non-probabilistic sampling by convenience was used,
under the criterion of including children in the 5-year-old early childhood education
classrooms, with the autonomy to carry out the activities in the test battery. Students
with special educational needs who require significant support—such as motor disorders,
autism spectrum disorder, etc.—and who find it difficult to carry out the proposed activities
independently were excluded.

2.2. Instrument

The instrument designed is titled Child Learning and Developmental Playful Assessment
Battery (Bateria de Evaluacion Ludica del Aprendizaje y Desarrollo Infantil; BELADI). Its aim
is to assess the child learning and development process through four sessions of playful
strategies based on motor and competitive games and storytelling. The test battery is
applied using various groupings in four different moments, the time of application being
flexible and versatile according to the characteristics and necessities of the group to be
evaluated. It is designed so that it can be applied by anyone with training as a teacher, in
psychology, in psychopedagogy, as an occupational therapist, or by educational researchers.
The construction of its dimensional structure was based on a systematic review of 41 child
learning and developmental assessment instruments [18]. In addition, for the constitution
of items suitable for children aged between 4 and 6 years, the structure, procedures, and
correction criteria of 21 instruments (see Appendix A) and five additional scientific articles
were reviewed [30,41-43,56]. It should be noted that this process of item construction
is aligned with research procedures such as the OECD [57] in the design of the Survey
on Social and Emotional Skills (SSES). Thus, the battery is divided into three domains
as follows:

The psychomotor domain contains three dimensions: fine motor skills (8 items), the
gross motor skills of locomotion (11 items), and the gross motor skills of object control (5 items).
Some examples of these items can be seen in Table 1.

The cognitive domain is made up of three dimensions: emergent literacy skills, en-
compassing phonological awareness (7 items), alphabet knowledge (2 items), understanding of
texts structure (2 items), expressive language (6 items), and receptive language (5 items); the
logical-mathematical skills, encompassing geometry and patterns (13 items), number (6 items),
and arithmetic (2 items); and the executive functions (8 items), encompassing working memory
(3 items), inhibitory control (2 items), and cognitive flexibility (3 items). Some examples of
these items can be seen in Table 2.
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Table 1. Examples of psychomotor domain items.

Code

Item

FMS2
FMS3
FMS6
GMSL2
GMSL5
GMSL6
GMSOC1
GMSOC4

Draws an asterisk

Draws a circle

Buttons

Moves laterally with fluidity

Jumps with feet together over a rope 15 cm above the ground
Jumps on one foot with the left foot at least three times in a row
Throws ball in direction of target with dominant hand

Kicks a static ball in the direction of a target

Table 2. Examples of cognitive domain items.

Code

Item

PA1
PA2
EL1
EL6
RL5
WM1
IC2

Constructs meaningful sentences from one word
Recognises the number of words in a sentence

Can make simple nouns

Expresses adverbs appropriately

Recognises sets of words

Remembers specific instructions and puts them into practice
Names the opposite element

Handles two instructions at the same time

Identifies the shape and characteristics of a square
Identifies the shape and characteristics of a rhombus
Identifies the missing pattern of a series

Counts between two numbers and writes them

Identifies which numbers are larger or smaller than others

The socioemotional domain includes six dimensions: emotion recognition (5 items), exter-
nal influences on emotions (3 items), social skills (9 items), aggressiveness (6 items), disconnection
(4 items), and anxiety (4 items). Examples of these items can be seen in Table 3.

Table 3. Examples of socioemotional domain items.

Code

Item

ER2
ER5
EI2

SS1

SS3

SS8

AG6
D3

Identifies who is happy

Identifies who is surprised

Recognises situations likely to provoke sadness or anger
Cooperates with peers

Listens to others when it is his/her turn

Respects turns without needing to be told

Physically assaults others during play

Places him /herself as a spectator of the game

In the cognitive and psychomotor domains, and in the dimensions emotion recognition
and external influence on emotions in the socioemotional domain, each item is assessed by a
rating scale of 0 (not achieved) or 1 (achieved). In specific cases, items can reach 2 points
depending on the student’s level of achievement. The items of the remaining dimensions
in the socioemotional domain are rated by a 5-points Likert scale, comprising 1 (never) and
5 (always). It should be noted that two items in the dimension executive functions (cognitive
domain) have a response range between 0 and 10 points, depending on the number of
correct actions performed. The result of each dimension is extracted adding the points
obtained on each of its items, and a score of each domain can be calculated totalling the
points of each dimension. In addition, an overall development score can be obtained by
adding the scores of the three domains.
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2.3. Procedure

Authorisation was obtained from the institution’s Social Studies Ethics Committee,
and informed consent was sought from all participants. The instruments validation was
conducted in two stages. Firstly, an expert judgement was carried out in September
and October 2023 composed of three experts: a graduate in psychopedagogy and early
childhood and primary education teacher, a school counsellor, and a researcher in the area of
specific didactics and research methods. The experts rated each of the scale items according
to the criteria: (1) relevance of the item to the dimension content; (2) appropriateness of
the item to the dimension content; (3) clarity of item wording; and (4) appropriateness of
the correction criteria for each item. Since the experts were informed that the instrument
was intended to be applied on a sample of children aged 4-6 years, the assessment of
the relevance of the items for this age group was in the evaluated criteria. The criteria
were rated quantitatively using a 4-point Likert scale between 1 (none) and 4 (excellent).
Compiling the expert’s opinions, modifications were made to the wording and correction
criteria in nine items, without restructuring the established dimensions. After this process,
a content validity analysis was conducted using the Content Validity Coefficient (CVC) [58].

Concurrently, a pilot-test was conducted in October in order to verify that the instruc-
tions and activities were understandable for the children. Likewise, the applicability of
the instrument was tested in terms of duration, groupings and feasibility. This procedure
was performed in a school of Albacete, with a classroom of 13 children that were 5 years
old. Feedback from the pilot-test showed the need to distribute the items and actions more
evenly across the sessions.

After that, the data collection period began. The application of the battery was based
on four play sessions of motor and competitive games as well as storytelling. In all of
them, the evaluator was a facilitator of the implemented games, being part of the play
experience together with the children. The data were therefore collected through the direct
and systematic observation of the children’s behaviour and responses. The first play session
was a motor story based on the Disney movie Tarzan. The children had to complete different
motor challenges that occurred throughout the activity, executing diverse skills of moving,
jumping, balancing, throwing, catching, and hitting objects to overcome the obstacles they
encountered. These challenges were set in the development of the story and involved
the assessment of fine and gross motor skills, as well as others related to executive functions,
expressive language, and geometry and patterns. It should be noted that this play session was
videotaped by means of two cameras that allowed us to observe a complete view of the
room, in order to be able to watch a posteriori the motor skills that each of the children
were executing in order to evaluate them, given the complexity of observing these skills
simultaneously in situ in the children in the participating group.

The second play session was based on a storytelling of the Disney movie Lilo and Stitch.
This involved different activities such as handicrafts, riddle games, counting, and arithmetic
dynamics for problem solving, etc., in which the characters in the story needed the help of
the participating children to solve the situations that arose and to be able to move forward
until they reached the outcome of the story. In this play session, logical-mathematical skills,
executive functions, emotion recognition, and external influences on emotions were evaluated.

The third and fourth play sessions were related and were based on a gymkhana
entitled The Word Contest. The children were divided into teams of a maximum of five
participants, who had to compete individually in each session over five bases using a format
similar to a television quiz show, in which the children had to solve riddles, offer quick
answers to situations or problems posed, inhibit behaviours according to the instructions
given, use elements of verbal expression to be able to pass a challenge, etc. The aim of the
contest was to achieve the highest possible “score” for the team. Emergent literacy skills and
executive functions were assessed in these play sessions.

The number of children included in the groupings for the play sessions was flexible,
depending on the size of the group to be evaluated. In the first and second play sessions,
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the group was divided into 2 halves of maximum 13 participants each, while in the third
and fourth play sessions, the children were divided into groups of a maximum of 5.

The measures were recorded in situ by a single researcher, except for those relating
to motor skills which, as mentioned above, were recorded a posteriori once the videotape
had been viewed. It should be noted that the assessment of the dimensions of social skills,
aggressiveness, disconnection, and anxiety were carried out by the person responsible for the
group being assessed, given the deeper and more significant knowledge they had of the
children’s behaviours, which are difficult to appreciate by direct observation at a certain
moment in time [59,60].

After data collection, the second phase of the study was carried out, in which a
reliability and construct validity analysis through an exploratory factor analysis (EFA)
was conducted.

2.4. Data Analysis

The data processing performed using Microsoft Excel and the statistical software
Jamovi 2.5.1. To calculate the content validity, the content validity coefficient (CVC) [58] was
used, which is appropriate for use with a minimum of three experts [61]. The CVC is first
calculated for each item, represented by j, according to the formula CVC; = X;/ Viuax, where
X is the experts’ average score for each item, and Vi, the maximum score that each item
can reach. This method takes into account the possibility of bias by experts, with it being
calculated that Pe; = (1/ k)¥, where k is the number of experts. Finally, CVC = C VC;j — Pe;.
Furthermore, the total CVC was calculated for each developmental domain by averaging
the coefficients of each of its items.

Regarding the analysis of the reliability and the construct validity, previously, negative
formulated items were recoded, as well as those items for which the rating scales were not
dichotomous. Items that were scored on a scale of 0 (not achieved), 1 (in progress), and
2 (achieved) were recoded, with 0 and 1 being scored as 0 (since an item in progress is an
item not achieved at the time it is assessed), while the score of 2 was scored as 1. Typed
scores (or z-scores) were taken into consideration to dichotomise items whose scale was
based on a range of achieved responses between 0 and 10, as well as those based on a
5-point Likert scale. Scores equal to or below 0 were scored as 0, while all scores above 0
were scored as 1. The decision to use z-scores to dichotomise items is motivated by their
proven potential to form dimensionless units that do not depend on the unit system of
the variables, favouring the comparability of scores, as well as constituting part of the
linear transformation process that allows the equating of scores with different response
ranges [61].

Afterwards, an analysis of the reliability of each of the battery domains was carried out.
Before the calculation, the Homogeneity’s Index Corrected (IHc) was extracted in order to
remove those items that could diminish the reliability of the scale. Then, internal consistency
was calculated through Cronbach’s Alpha and McDonald’s Q) reliability coefficients.

Finally, an EFA considering the Bartlett’s sphericity test and the Kaiser-Meyer-Olkin
test was conducted. The EFA was performed using the extraction method of minimum
residual or unweighted least squares, due to the fact it is a highly recommended method when
there are small samples and an elevated number of variables, as it prevents the occur-
rence of cases with saturations greater than the unity and negative error variances [62,63].
Likewise, an oblique rotation (promax) was used, specially recommended as it supposes
a realistic approach to factoring a solution in the social sciences that assume correlations
between factors [64]. The advantages of promax can be explained by the fact it allows such
correlations between factors, it is simpler to calculate, and it is more useful in large data
sets [65,66].
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3. Results
3.1. Content Validity

In order to verify content validity, CVC was calculated for each of the three develop-
mental domains—psychomotor, cognitive, and socioemotional—that compose the battery
(see Table 4). Results showed high coefficients of validity and concordance, which are
good in the psychomotor and developmental domains (0.88-0.89) and excellent in the
socioemotional domain (0.92) [58].

Table 4. Content validity coefficient for each domain.

Domain * CcvcC
PSY 0.89
COG 0.88
SE 0.92

* Note: PSY—Psychomotor; COG—Cognitive; SE—Socioemotional.

3.2. Reliability

Subsequently, a reliability analysis was conducted for each of the three domains that
constitute the battery. Based on the IHc and considering 0.15 as the criterial value for item
exclusion [67], 18 items were removed. Five of these items belonged to the psychomotor
domain, of which three referred to fine motor skills (manual dexterity), one to gross motor skills
of locomotion (movement), and one to gross motor skills of object control (kicking); seven items
in the cognitive domain, of which two pertained to executive functions (working memory), one
to logical-mathematical skills (number), and four to emergent literacy skills (one to understanding
of texts structure, two to receptive language, and one to expressive language); as well as six
items in the socioemotional domain, three pertaining to emotion recognition and three to
external influences on emotions.

Following the deletion of the above-mentioned items, a reliability calculation was
made using Cronbach’s alpha and McDonald’s ) (see Table 5), obtaining an acceptable
internal consistency (above 0.70) in the psychomotor domain and excellent internal consis-
tency (0.88-0.90) in the cognitive and socioemotional domains.

Table 5. Reliability indexes.

Domain * Cronbach’s Alpha McDonald’s Q
PSY 0.73 0.78
COG 0.88 0.89
SE 0.89 0.90

* Note: PSY—Psychomotor; COG—Cognitive; SE—Socioemotional

3.3. Construct Validity

Finally, an EFA was conducted to verify the construct validity. The results of Bartlett’s
sphericity test (PSY: x2 = 300; p > 0.001/COG: x2 = 918; p > 0.001/SE: x? = 1548; p > 0.001)
and the Kaiser-Meyer-Olkin test (PSY: KMO = 0.772/COG: KMO = 0.729/SE: KMO = 0.840)
allowed us to rule out that the correlations between items constituted an identity matrix.
Four items were removed from the cognitive domain based on the KMO test, with values
below 0.50 [68], two of which belonged to the executive functions dimension (working memory
and cognitive flexibility), one to emergent literacy skills (understanding of texts structure), and
one to logical-mathematical skills (number). Analysing the structure extracted from the EFA,
there were 26 items removed with factor loadings that were negative or below 0.30 [69].

Of the items removed, eight belonged to the psychomotor domain, counting three
relating to fine motor skills (manual dexterity), three relating to gross motor skills of locomotion
(movement and balance), and two relating to gross motor skills of object control (catching
and kicking). Likewise, in the cognitive domain, thirteen items were removed, with six
relating to logical-mathematical skills (five of geometry and patterns and one of number), four
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from the dimension of emergent literacy skills (two of phonological awareness and two of
expressive language), and three referring to executive functions (two of inhibitory control, and
one of cognitive flexibility). Finally, in the socioemotional domain, five items were removed,
comprising three relating to social skills and two from the emotion recognition dimension.

Allin all, in the psychomotor domain, a two-factor solution was obtained (see Table 6).
Factor 1 grouped two items related to manual dexterity abilities, with four items related
to jumping abilities (two of which combine balance), and one item is related to balance.
Factor 2 grouped two items related to throwing abilities and two items associated with
moving skills.

Table 6. EFA results in the psychomotor domain.

. Factor
Dimension Ability Item 1 )

. . . PS_HMF6 0.597
Fine motor skills Manual dexterity PS_HME7 0356
Jumping PS_HMGL4 0.639
. Jumping PS_HMGL5 0.399
Gross motor tis‘“‘ls of  Jumpingandbalance  PS_HMGL6 0.383
ocomotion Jumping and balance PS_HMGL? 0.863
Balance PS_HMGLI11 0.457

Gross motor skills of Throwin, PS_HMGCO1 0.762

object control 8 PS_HMGCO2 0.411

Gross motor skills of Moving PS_HMGL1 0.644

locomotion Moving PS_HMGL3 0.512

Regarding the cognitive domain, a three-factor solution was obtained (see Table 7).
Factor 1 grouped seven items of emergent literacy skills (four of phonological awareness, two of
alphabet knowledge and one of expressive language), three items of logical-mathematical skills
(two of geometry and patterns, and one of arithmetic), and one item of executive functions
(cognitive flexibility). Factor 2 grouped five items of logical-mathematical skills (two of number,
two of geometry and patterns, and one of arithmetic), and one of emergent literacy skills
(expressive language). Factor 3 was composed of five items of logical-mathematical skills (four
of geometry and patterns, and one of number) and five items of emergent literacy skills (three of
receptive language, one of expressive language, and one of phonological awareness).

Table 7. EFA results in the cognitive domain.

Dimension  Subdimension Items Factor
1 2 3
Isolate phonemes COG_CF3 0328
Phonological Omission of syllables COG_CF4 0.613
awareness Counting syllables COG_CF5 0.309
Ht]i Ir'l;erg:l?iils Words construction COG_CF6 0.816
Y Alphabet Letter dictation COG_ABC1 0.759
knowledge Letter writing COG_ABC2 0471
Expressive Adverbs COG_LE6  0.358
language
Logical- Geometry Oval COG_GP5 0.551
mathematical —and patterns Rhombus COG_GP6 0375
skills Arithmetic Subtraction COG_AR2 0.358
Executive Cognitive

functions flexibility Mistake recognition COG_FC1 0484
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Table 7. Cont.
Dimension  Subdimension Items Factor
1 2 3
Number Counting COG_N1 0.507
Logical- Comparmg mémencal COG_N3 0.628
thematical magnitudes
ma il Geometry Seriati COG_GP11 0.697
skills and patterns eriation COG_GP13 0.946
Arithmetic Adding COG_AR1 0.315
Emergent Expressive s .
literacy skills language Utility of objects COG_LE4 0.685
Triangle COG_GP1 0.439
Logical- Geometry Square COG_GP2 0.503
mathematical and patterns Circle COG_GP3 0.473
skills Interpolation COG_GP12 0.384
Number Separation by halves COG_N5 0.503
Receptive Chronological events COG_LR1 0.526
lan pa o Prepositions COG_LR3 0.373
Buag Sets COG_LR5 0589
Emergent Expressive
literacy skills P Verbs COG_LE3 0.580
language
Phonological Construction of sentences ~ COG_CF1 0.582
awareness

Finally, in the socioemotional domain, a four-factor solution was obtained (see Table 8).
The groupings of the items were consistent with the previously established dimensions of
social skills (factor 1), aggressiveness (factor 2), disconnection (factor 3), and anxiety (factor 4).
It should be noted that the EFA removed the dimensions of emotion recognition and external
influences on emotions.

Table 8. EFA results in the socioemotional domain.

Dimension Item Factor
1 2 3 4
Cooperate HS1 0783
Share HS2  0.875
L Help HS4  0.867
Social skills Integrate HS5 0914
Participate in group play HS6  0.646
Complies with rules HS9  0.672
Gets involved in fighting games ~ AG1 0.816
Starts fighting games AG2 0.923
Agoressiveness Discuss AG3 0.612
88re Teases AG4 0.774
Verbally assaults AG5 0.747
Physically assaults AG6 0.829
Isolation D1 0.752
Di R Wandering D2 0.895
sconnection Play spectator D3 0.726
Without interest D4 0.737
Worried ANS1 0.761
) Frightened ANS2 0.764
Anxi
ety Cries easily ANS3 0.793
Seeks approval ANS4 0.494
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After the EFA, a new reliability analysis was carried out to verify the extent to which
each of the factor solutions affected its internal consistency. An increase in reliability
was obtained in the psychomotor domain with respect to the pre-AFE analysis, and a
decrease in the cognitive and socioemotional domains (Table 9). This did not noticeably
affect the reliability of the instrument, as the differences were barely between one and
three hundredths of a point, while the indices continue to show a high rate of internal
consistency.

Table 9. Reliability indexes post EFA.

Domain * Cronbach’s Alpha McDonald’s (2
PSY 0.76 0.80
COG 0.85 0.86
SE 0.89 0.89

* Note: PSY—Psychomotor; COG—Cognitive; SE—Socioemotional.

4. Discussion

Based on the above-mentioned results, it is possible to evince the achievement of the
proposed objective, making it possible to address the main gap in the field of research,
namely the lack of instruments for comprehensively and efficiently assessing children’s
learning and development through play [4,18]. The BELADI aims to overcome the limita-
tions outlined by Bolton [20] about one of the precursor instruments using the play-based
assessment approach, the TPBA 2 [19], creating an efficient instrument for multiple contexts
and professionals, which does not require more than one evaluator to apply. In addition, the
sample size is sufficient to be able to carry out this EFA [61,70], as will be explained in detail
in the limitations section. Likewise, authors have pointed out the lack of the empirically
demonstrable reliability and validity of play-based assessment instruments [4]. In this
sense, the BELADI solves this limitation by obtaining high content validity coefficients
and internal consistency indexes by means of the CVC, the Cronbach’s alpha, and McDon-
ald’s Q). In summary, the BELADI offers a significant contribution to the field of study,
demonstrating that an assessment of learning and development in early childhood educa-
tion, conducted in a natural play context, is possible by means of a practical and efficient
approach which does not detract from the guarantee of adequate psychometric properties.

Likewise, the exploration of the factors has allowed us to delimit the composition of
each BELADI domain. Based on the factorial solution extracted from the EFA, it can be
seen how the dimensions in the psychomotor and cognitive domains differ from those
previously constituted on the basis of the systematic review carried out in a previous
study [18], whereas in the socioemotional domain, groupings are maintained, except for
the elimination of the dimensions of emotion recognition and external influences on emotions.

4.1. Psychomotor Domain

In the psychomotor domain, 11 items of the 24 proposed remained. As authors such as
Carvajal and colleagues [71] point out, the validation of an instrument is a continuous and
dynamic process, so that changes in the configuration of the items are part of the natural
process of validation [72]. In this case, the elimination of the items in this domain was
coherent, given that they repeatedly assessed the same skills as those items that remained
in the factorial solution, showing an excess of indicators referring to the same constructs.
Proof of this is that there were eight items that assessed fine motor skills through manual
dexterity. Of these, only two items remained (PS_HMGL6 and PS_HMGL?) that already
assumed a functional assessment of this construct, as the rest of the measures did not
provide an assessment of aspects that could be complementary. The same was the case
for balance within the gross motor skills of locomotion. A total of six items were proposed
to assess this skill, of which three items remained as they were more complex to perform
correctly by the children.
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Taking into account the above, the EFA shows two clearly differentiated factors. On
the one hand, both factors have tended to group items on the basis of the particular skills
with which they are associated. On the other hand, although it is a clear differentiation
between the motor skills, the first factor groups the fine motor skills (manual dexterity) with
the gross motor skills of locomotion, specifically with jumping and balancing. However, this
grouping is aligned with the findings of several studies [73,74] that highlights the existence
of an interdependent functional relationship between the postural stability (inherent to the
abilities of jumping and balancing) and manual dexterity. Therefore, this factor could be
referred to as the jumping, balancing, and manual dexterity skills dimension.

Regarding the second factor, it unites the gross motor skills of locomotion with the
gross motor skills of object control. Likewise, it is coherent due to these skills that can be
categorised according to a broader construct, that is, the gross motor skills [26]. Thus,
given its composition, this factor would constitute the dimension entitled locomotion and
throwing skills.

4.2. Cognitive Domain

In the cognitive domain, the EFA offers three factors which group the items of the
dimensions: emergent literacy skills, logical-mathematical skills, and executive functions. Of
the latter dimension, only one of the items remains, referred to as cognitive flexibility. The
factorial solution of this domain shows groupings no longer based on the type of ability
but based on the acquisition of processes in accordance with the child’s development. Thus,
factor 2 groups the most elementary abilities, followed by factor 3, whereas in factor 1, the
most complex abilities converge.

In this way, early numeracy skills are those basic logical-mathematical concepts, such
as number knowledge (counting, comparison, etc.), geometry (triangle, circle, and square)
and patterns, among others [75-77].

In accordance with that, factor 2 groups the most elemental cognitive processes related
to the seriation skills (geometry and patterns items), which serve as a fundamental basis
for the development of other early numeracy skills [78]. It also includes two items about
number knowledge (counting and comparing numerical magnitudes). Precisely, comparing
numerical magnitudes has been related to arithmetic [79,80], also present in this factor
with an item which refers to addition. Following Martinez and Sanchez [81], it is a simple
process that starts with counting, quickly processed by the brain, since it solves the problem
moving forward along the numerical line through different strategies. Lastly, the factor also
includes one item about expressive language (emergent literacy skills), related to the expression
of the utility of objects. Gijicali and colleagues [82] affirm that expressive knowledge
serves as a proper indicator of number knowledge, and therefore, of the representation
of children’s mathematical thinking. Therefore, this dimension can be referred to as basic
cognitive skills.

Factor 3 groups the rest of the early numeracy skills. A geometry and patterns item
appears related to the identification of a missing pattern (interpolating), which is identified
with an increasing level of difficulty with regard to factor 2, since interpolating is a more
complex skill than copying a series, which is acquired after the age of 4 years [83]. Basic
geometry items include the recognition of triangle, circle, and square shapes and their
characteristics. Traditionally, there are four basic geometric figures, adding the rectangle to
those mentioned, which, in the present analysis, have been excluded, possibly because the
differentiation between square and rectangle shapes occurs around the age of 5 years [84].

One item from the subdimension number is also incorporated into this factor, referring
to splitting up 10 objects in two halves, which represents a task of greater complexity for
the children due to it being based not only on counting abilities, but also the cardinality,
classification, abstraction and generalisation, that promote children’s reasoning about the
numerical relationships between sets [85].

The items related to emergent literacy skills included in factor 3 involve all items mea-
suring receptive language, one item of expressive language (verbal expression), and one item
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of phonological awareness (sentence construction). Language has been broadly linked to the
development of the logical-mathematical skills [86,87], with it even being possible to build
a specific linguistic construct of these skills, commonly named mathematical language, for
which empirical evidence is connected with the acquisition of numerical skills at the early
age [88].

Recent research places receptive language as an important predictor of early numeracy
skills [89], which are present in this factor through geometry and patterns, and number
knowledge. Likewise, the construction of sentences (phonological awareness) is closely related
to language through the syntaxis, that is, the use and understanding of word order and
word combinations to create meaningful phrases or sentences, and which is more sensitively
and accurately related to mathematics performance [86]. Furthermore, for any sentence
construction, the existence of a verb is essential [90], which is why it seems logical that this
factor groups the expressive language item referring to verbal expression. Taking all of the
above-mentioned into account, the dimension represented by factor 3 could be referred to
as cognitive skills in progression.

Regarding factor 1, it groups the most complex abilities and processes in comparison
with the rest of factors. The logical-mathematical skills include more complex geometric
figures, like the rhombus, a figure that starts from the square and that is considered
as unique, owing to it having a wide variety of qualities that allow children to better
understand the characteristics of other figures [91,92]; and the oval, whose complexity in
defining makes it difficult for children under 6 years of age to differentiate it from the
circle [93,94]. This factor also includes subtraction, identified as a more complex process that
depends on the acquisition of the addition skills. In early childhood education, “counting
forwards is not the same as counting backwards, nor is calculating the transformation of a
number when adding to it as when subtracting from it” [81] (p. 237).

The phonological awareness and the alphabet knowledge, both present in factor 1, are pro-
cesses that significantly influence the emergent literacy skills, a dimension that predominate
in this factor [95]. Because of the way in which one of the items related to alphabet knowledge
is assessed in this battery, it can be assimilated into rapid automatised naming (RAN),
defined as a complex process that puts into practice different cognitive capacities referring
to the ability of naming letters, numbers, colours, etc., as quick as possible [96]. Despite
the lack of strict time control, the stimuli are presented in a fluid manner, encouraging
a quick response from the child. Although phonological awareness is related to logical
thinking and solving mathematical problems [97], RAN shows a higher correlation with
arithmetic, being a predictor, among others, of the subtraction skills, especially in those in
single digits [98,99].

Finally, factor 1 includes one item of cognitive flexibility (executive functions). This
ability has been related to alphabet knowledge and phonological awareness development
through the linguistic skills of spelling and decoding letters and words [100]. It highlights
its predictive capacity about learning to read [101] and its influence on mathematical
performance in early childhood education, since it allows for the ability to switch between
different strategies that promote an understanding of a concept or problem solving, which
is the reason why it is directly linked to arithmetic [102,103].

Lastly, as in all other factors in this domain, one item appears, referred to as expressive
language regarding the use of adverbs. In this sense, the bibliography centred in the
acquisition of the Spanish language mentioned the increasing difficulty that the use of
adverbs requires with respect to other grammatical categories, such as verbs [104]. Its
justification resides in the adverb function itself, which is based in modifying verbs [105].
Given the theoretical argumentation presented, the dimension represented in this factor 1
could be labelled as complex cognitive skills.

4.3. Socioemotional Domain

In the socioemotional domain, the factor solution differentiates four factors that group
the items based on the previously established dimensions: social skills, aggressiveness, dis-
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connection, and anxiety. Different studies pointed out the relationship between social
development and the behaviours related to aggressiveness [106], anxiety [107], and social
skills [108,109]. The extracted factors required an ensemble of inner and external processes
that starts with emotion recognition, and that allows emotions to be efficiently managed
in order to respond to a stimulus, which corresponds to the process of emotional regula-
tion [110]. In the same way, evidence has been found for the relationship between emotional
regulation and the behaviours explored in the aforementioned dimensions, not only in
childhood but also continuing into adulthood [111].

On the other hand, the EFA has deleted the dimensions of emotion recognition and
external influence on emotions, which could be justified due to their pertinence to a broader
construct, the emotional understanding, and fundamental for the socioemotional develop-
ment in the early childhood stage [44,112]. Cavioni and colleagues [113] concluded that,
from the age of 4 years, most children are capable of recognising basic emotions, being
that, from the age of 5 years, most children can identify the external causes that influence
emotions. Thus, if these processes are already assumed to be acquired at the ages explored,
perhaps the assessment of emotional aspects should focus on more complex processes that
begin to be present at these ages, such as emotional regulation [114].

All that, in addition to evidence from previous research exploring the relevance of
assessing these aspects at the infant stage [18], demonstrates the consistency with which
the EFA categorises the factors in this area.

4.4. Limitations

As possible limitations of the present study, it should be noted that both the conve-
nience sampling method and the exclusion of children with special educational needs,
which would make it difficult for them to carry out the proposed activities autonomously,
could limit the generalisability of the study. Likewise, another possible limitation is related
to the item recoding process. The transformation of the scores could affect the sensitivity
of the construct being measured, since by using a dichotomous scale, part of the richness
provided by having greater variability in the data could be lost.

Another possible limitation could be the sample size. Certainly, there are different
positions on what the ideal sample size is for conducting factor analyses. As Pearson and
Mundfrom [115] state, some authors defend a position in which a minimum of between 3
and 10 subjects per item is required [116-118]; while other authors defend a minimum sam-
ple size of subjects regardless of the number of items contained in the instrument [119-121].
In this sense, for the development of the present factor analysis, on the one hand, we are in
a position of agreement with this second group of authors, including the premises of Hair
and colleagues [70] and Tourén and colleagues [61], who state that a sample size of more
than 100 subjects can be considered adequate in view of the characteristics of the study in
question. On the other hand, we take into consideration evidence from authors such as
de Winter and colleagues [122], who claim that conducting an EFA should not be rejected
solely because of a small sample size, as it can reveal reliable factor solutions and valuable
latent patterns, even under restrictive conditions.

Even so, it should be noted that this study is part of broader research. As a prospective
work, it would be relevant to implement a confirmatory factor analysis of the battery with
a significantly larger sample than the one presented in this study in order to verify the fit of
the correlation matrix.

5. Conclusions

In conclusion, the BELADI materialises the definition of playful assessment through
the constitution of a versatile and efficient instrument for the observation and initial
assessment of children’s learning and development in the educational environment for
multiple purposes—teaching, psychopedagogical, and research—which overcomes the
limitations referred to by Barcenilla and Levratto [4] in terms of psychometric properties,
guided under the framework of playful learning, DAP, and ECLT, which confers ecological
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validity [8,10,12,13,51,52]. In this way, the factor structure of the BELADI supports a
multidimensional understanding of children’s learning and development, whose approach
aligns with a globalised conception of these constructs, allowing for an appreciation of skills
that transcend the boundaries of the theoretical categorisations of the initially conceived
domains and dimensions [123]. This holistic approach coincides with the way in which the
teaching-learning process is conceived in early childhood education to favour development
and learning [124], guaranteeing the relevance of BELADI for the different purposes of any
professional work at this stage.

The creation of the instrument and the first results of its reliability and validity suggest
that a paradigm change is possible, where assessment ceases to be a tedious process for both
the child and the teacher; where play is no longer a residual element but has a pedagogical
purpose; where both assessment and play share their relevance and spaces that corresponds
to them in current early childhood education; and, above all, where assessment and play
are no longer antagonistic concepts, but friendly elements that were always destined to
understand each other.
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Appendix A

Table Al. References of instruments reviewed for the item construction.

Instruments

Test of Gross Motor Development version 2 (TGMD-2) [125]

Movement Assessment Battery for Children (MABC-2) [126]

Escalas McCarthy de aptitudes y psicomotricidad para nifios (McCarthy) [127,128]
Test de Desarrollo Psicomotor 2-5 afios (TEPSI) [128]

Merril-Palmer-R [129]

Prueba para la Evaluacién del Conocimiento Fonolégico (PECO) [130]

Prueba de Lenguaje Oral Navarra (PLON-R) [131]

FACILITO [132]

Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills (DIBELS) [133]

Phonological Awareness Literacy Screening for Preschoolers (PALS pre-K) [134]
Bateria Neuropsicolégica de Funciones Ejecutivas y Lobulos Frontales (BANFE-2) [135]
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Anexo B. Agrupaciones de los ambitos y dimensiones

Tabla B.1.

Agrupaciones del dmbito psicomotor

Dimension Instrumento Dimension
TGMD-2 / TGMD-3 Locomotor
EYMSC Habilidades recreativas y de juego
M-ABC Equilibrio estdtico y dindmico
MOT 4-6 Estabilidad
Locomotor
. . Saltos
Habilidades motrices gruesas TPF Carrora
Trepa
CPA Aspectos fisico-motores
PSPCSA Competencia fisica
BSDI-III Comportamiento adaptativo
TPBA-2 Desarrollo sensoriomotor
TGMD-2 / TGMD-3 Control de objetos
EYMSC Habilidades recreativas y de juego
Habilidades de control objetos 1\16[(_)111;1 (_:6 H;ﬁﬂg:ég:;?iglsén
TPF Lanzamientos
TPBA-2 Desarrollo sensoriomotor
MOT 4-6 Habilidades motrices finas
Habilidades motrices finas M-ABC Destreza manual
TPBA-2 Desarrollo sensoriomotor
Tabla B.2.
Agrupaciones del dmbito socioemocional
Dimension Instrumento Dimension
Correspondencia de la expresién
. EMT Conocimiento de la emocién expresiva
Reconoc;mlento C — dol —~ tiva
emocional onocimiento de a emocion recep
TEC Reconocimiento
NEPSY-II Percepcién social
PIPPS Interrupcién
Agresividad CBS Agresividad
SCBE-30 Ira-agresividad
PIPPS Desconexiéon
Desconexién PPBS Reticente
APS-P Ntmero de intervalos de no juego
Influencias externas EMT Conocimiento de la situaciéon de la emocion
sobre las emociones TEC Causas externas
SCBE-30 Competencia social

Habilidades sociales SEARS-T Competencia social
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CBS Prosocial con los compafieros
SEARS-T Empatia
SSRS-T Habilidades sociales
BSID-III Socio-emocional
TPBA-2 Desarrollo emocional y social
Ansiedad CBS Ansiedad-temeridad
SCBE-30 Ansiedad-retiro
Tabla B.3.

Agrupaciones del dmbito cognitivo

Dimension Instrumento Dimension
CAS Atencién
NEPSY-II Atencién y funcion ejecutiva
Atencién HTKS Flexibilidad de la atencién
TPBA-2 Desarrollo cognitivo
BSID-III Cognitivo
NEPSY-II Atencién y funcién ejecutiva
HTKS Control inhibitorio
TPBA-2 Desarrollo emocional y social
Control Habilidades de aut Tacidn del tamient
inhibitorio CBRS abilidades de autorregulaci6n del comportamiento
Habilidades sociales
SEARS-T Autorregulacién
SSRS-T Habilidades sociales
HTKS Memoria de trabajo
WJ III COG Eficiencia cognitiva
EDI Desarrollo lingiiistico y cognitivo
Memoria BSID-III Cognitivo
NEPSY-II Lenguaje
Memoria y aprendizaje
TPBA-2 Desarrollo cognitivo
TELD-3 Lenguaje expresivo
eLIPS Lenguaje expresivo
Leneuaie EVT-2 Vocabulario expresivo y recuperacién de palabras
exprge e BSID-III Lenguaje
TPBA-2 Desarrollo de la comunicacién
KTEA-3 Lenguaje oral
WJ III ACH Lenguaje oral
PPVI-II Vocabulario receptivo y comprensién lingiiistica
PPVT-IV
TELD-3 Lenguaje receptivo
Lenguaje eLIPS Lenguaje receptivo
receptivo BSID-III Lenguaje
TPBA-2 Desarrollo de la comunicacién
KTEA-3 Lenguaje oral
WJ III ACH Lenguaje oral
Habilidades de Fluidez en el sonido inicial
alfabetizacion DIBELS Fluidez en la segmentacién

emergente

Fluidez en el nombramiento de letras
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Fluidez en las palabras sin sentido

Lectura
KTEA-3 Procesamiento del lenguaje
Escritura
NWDT-M Profundidad en el conocimiento de las palabras
Lectura de textos
Identificacién de letras
OSELA Conceptos sobre la letra impresa
Lectura de palabras
Vocabulario escrito
Audicién y registro de sonidos
Conciencia fonol6gica
PALS-pre-K Habilidades de alfabetizacion
Conocimientos
WJ III ACH Lectura
Lenguaje escrito
EDI Desarrollo lingiiistico y cognitivo
TPBA-2 Desarrollo cognitivo
PSPCSA Competencia cognitiva
BSID-III Comportamiento adaptativo
NEPSY-II Lenguaje
TEMA-3 Matematicas formales
Forma
. EMAS/BP Espacio
Ceometriey
REMA/TEAM Geometria
REMA-SF Geometria
EMAS/BP Ntuimero y operaciones
REMA /TEAM Numero
REMA-SF Ntmero
Ntmero TEMA-3 Matematicas informales
TEMA-3 Matematicas formales
PSPCSA Competencia cognitiva
BSID-III Comportamiento adaptativo
EMAS/BP Ntuimero y operaciones
REMA /TEAM Numero
REMA-SF Ntmero
TEMA-3 Matematicas informales
Aritmética TEMA-3 Matematicas formales
WJ III ACH Matematicas
PSPCSA Competencia cognitiva
KTEA-3 Matematicas
EDI Desarrollo lingiiistico y cognitivo
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