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RESUMEN

Este articulo resumela investigaciónevaluativade la EducaciónInfantil (El),
agrupándolaen torno a cuatro tópicos: El como mareo de cuidado, El como
estrategiacompensatoria,El como programaeducativo, y El como experiencia
educativa.En cadacaso,sintetizalos resultadosy analizala metodologíay criterios
de eficacia utilizados. A partir de la información obtenida, propone una clasificación
de las normasde calidad de la El y unas pautas de acciónpara mejorar la evalua-
ción de los programascentradas,principalmente,en el enfoquede El, en la elección
del modelo evaluativo. en los criterios de eficacia más útiles y en el control de la
variabilidadintra—tratamientos.

AÍisTRÁcT

This article reviewsand critiquesevaluativeresearchon carly childhoodeduca-
tion (ECE) focus on: ECE as day care, ECE as compcnsatorystrategie.ECE as
educativeprogram,and ECE as educationalexperiences.It tryes to clasify quality
standarsof prograinstructure,processesaud results. lmplications for researchin
earlyeducationare discussedand suggestionto improve evaluationmodel, to use
effective criterion and to control variability within treatmentaremade.

INTRODUCCIÓN

Si la investigaciónevaluativa se ha multiplicado en los últimos añosse
debe, principalmente,al interéspolítico de conocerla eficacia y calidadde
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los sistemaseducativosquefinancia y, en otros contextos,paradar cuentaa
los contribuyentessobredóndey cómo se empleany controlansus impues-
tos. Pero esdemasiadorecienteen nuestropaíscomo para tenerresultados
concluyentesy, desdeluego, mucho menosen el áreade la El. A pesarde
todo, la investigaciónen esteperíodo ha producidogran cantidadde litera-
tura empírica.En primer lugar, porquehubo un gran interésen comprobar
el impactode la intervencióntempranaen la salud mental,el desarrolloy el
rendimientoposterior. En segundolugar, por el apoyogubernamentalame-
ricano a los proyectosdestinadosa desarrollary evaluarprogramaseduca-
tivos preescolares,dirigidos a poblacionescon desventajasocial,dentro del
movimiento de igualdadde oportunidades.En tercer lugar, por el creciente
interés de controlar la calidad de los centrosy programaseducativos,sea
con objeto de decidir sobre la pertinenciade las subvencioneso apoyos
administrativos,seapara mejorarlos.

El tema de la evaluacióneducativasiempresuponeun reto al que se
introduce en ella. Supone.desdeun principio, delimitar qué sequiereeva-
luar y tomar postura sobre cómo sería la mejor Forma de realizarlo. El
procesode implicación no finaliza con la obtenciónde información y análi-
sís de los datos sino que,además,exige emitir un juicio de valor sobrela
bondad del elementoanalizadoy sobrelas accionesque procedetomar (ya
sea el propio investigador,o el político, o el director, o.. .). Evaluar la
educacióninfantil (El) suponecentrarseen ella como intervencióneducati-
va, como procesoeducativo,como programaen definitiva, dirigido a conse-
guir los objetivos en él formulados. Luego, el objeto de atención en este
articulo va más allá de la evaluacióndel individuo, si bien se incluye como
dimensiónprincipal en el informe sobrelos efectos de la intervención.Así
pues.en este articulo utilizaremosel término evaluación como el proceso
sistemáticodeobtenerinformaciónrelevantesobrealgún elementoeducati-
yo con el objeto de emitir un juicio de valor segúnel gradode adecuacióna
unoscriterios previamenteestablecidosy, en consecuencia,tomar unadeci-
sión educativasobreel mismo (DE lA ORDEN, 1985; CABRERA, 1987).

Los modelosde evaluaciónen EducaciónInfantil son similaresa los de
cualquier otra etapaeducativay los problemasde definición, operativiza-
ción y estrategiasmetodológicasutilizadosen el marcogeneralde la evalua-
ción son transferiblesa esteperíodo.Porello no vamosa cntrar tampocoen
la problemáticageneralde la evaluacióneducativa~, sinoque,a partir de las
semejanzasy diferenciasde las estrategiasutilizadas y los problemasy
limitacionesencontradosmás frecuentementeen la investigaciónrealizada,
analizaremoslos modelosutilizados, intentando dar pautas de acción y
mejorar la investigaciónevaluativade la El.

Para una introducción general al lema puede consultarse a Garaní o (1989> 0 a A nguera
1 9S9) y para la evaluación de la El a (ioodwin y DriseoIl ([982V
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En la investigaciónevaluativade esteperíodo,el principal problemaesel
mismo término de El porquese ha utilizado incluyendounaamplia variedad
de experienciaseducativas.En estaetapa,la experienciaeducativaevaluada,
ha consideradotanto cl tipo de contexto de crianza (familia, institución...)
como el tipo de programarecibido(centradoen el niño, en la familia o mixto),
ademásde variar en función de concepcionesteóricaso, incluso,políticas. Por
una parte, ésto es enriquecedorsi pensamosque ha permitido probar la
validez y eficacia de intervencionesclaramentediferentes.Pero, también, ha
originado la utilización de modelosevaluativosinadecuadosa los programas
o intervencionesprobadas,se han comparadolos efectosde intervenciones
difícilmente comparablesy no se han formulado claramentelos criterios
contra los que compararlos efectos logradosy decidir en consecuencia.El
problemade origen que se planteaes saberqué se evalúa,qué valor tiene,
cómo se ha o se deberíaevaluary cúalesson los criterios o indicadoresmás
convenientes.De ahí quenuestroobjetivoseatriple, pretendemossintetizarla
informaciónrelevantederivadade los estudiosevaluativosde la El, analizan-
do no sólo los resultadossino los criterios y metodologíade investigación
utilizada; también como dijimos, orientar y activar la evaluación de la El
como prácticahabitual parajuzgar la calidadde los programasimplementa-
dos;y. por último, daralgunasdirectricesbásicassobrela formade realizarla.

¿QUÉ SE HA EVALUADO COMO EDUCACIÓN INFANTIL?

Pareceevidenteque el objeto de la evaluaciónes la educacióninfantil
(El), pero no olvidemosqueestaetapaeducativano es ni ha sido obligato-
ria y, que ha estado ligada al desarrollo de las teorías explicativasdel
desarrolloinfantil. En consecuencia,el conceptomismo de El ha evolucio-
nado y, con él, el contenidoevaluado.Así, aunquela intervenciónen esta
etapa se ha evaluadodesde los años cincuenta,se ha hecho más como
variable ambiental en los estudiosde desarrollointelectual, o como inter-
vención dirigida a niños de alto riesgo, que como programaeducativo
específico para poblacionesregulares. No fue hasta la décadasiguiente
cuandose utilizó la El como marcoinstitucionalcon característicasespecífi-
cas. En definitiva, los cambiosque se han producidoen el conceptode El
han repercutidoen la función que se la ha asignado,que ha generado,a su
vez, cambios significativosen lo que se ha evaluado.En función de estos
cambios,podríamosagruparlos estudiosde evaluaciónen torno a cuatro
conceptos:El como mareode cuidado,El como estrategiacompensatoria,
El como programaeducativoy El como experienciaeducativa:

Educación Infántil corno marco de cuidado, es decir. ligado a las
necesidadessocialesy laboralesde los adultos (principalmentelas mujeres



52 Nfercedes arde

trabajadoras),prevalecela función asistencialsobrela educativa.Los prime-
ros investigadoresse centraronen comprobarsi la asistencia a guarderías

infántiles, fuera del hogar y de la atención materna,podría peijudicar el
desarrollo inf¿¡níil. Preocupaciónque seorigina en los resultadosde retrasos
físicos y mentalesrelacionadoscon la deprivacióny separaciónmaternal(en
los trabajosde SPiTZ y BOwLYY, principalmente).Así, trataron de estudiar
tanto el efecto de la conductaadulta como el del mareoinstitucional sobre
el comportamientodel niño menor de tres años. Para ello compararon,
básicamentemediantediseñosexperimentales,los eFectosen el desarrollo
cognitivo del cuidado parental frente al no parentalen centrosinfantiles
(diseñadosy supervisadospor centrosuniversitarios).No encontrarondife-
renciassignificativasentre ambosgrupos (SEARS y DOYLE, 1963: I3IÚLLER,
1973; Ci.ARKE, 1984; CLARKE y CLARKL?, 1989).

Aunque en menor proporción, algunos estudios se centraron en los
efectos sobre el desarrollosocial. De los resultadosencontrados,podría
deducirseque los niños de guarderíatienen una mayor participaciónsocial
y cooperaciónentre compañeros(HARPER y Huía, 1985). Sin embargo,
también pareceque los efectosde la guarderíapuedenvariar dependiendo
de la edaden que los niños ingresanen el centro.de forma quecuandolo
hacenantesde los dosaños,semanifiestanmenoscooperativos,másagresi-
vos y menoscompetentescognitivamenteque los niños quelo hacenposte-
riormente.Por otro lado, losniños queingresanentrelos tresy cuatroaños
puntuaronmejor que los niños que quedaronen suscasascon susmadres
(SCARR y HAÍ,L. 1984). Estos resultadosse contradicenen el estudio de
ANDERSSoN (1992) quien encuentraquela entradatemprana(antesdel año)
es predictora, a largo plazo, del rendimiento, del ajuste escolar y de la
competenciasocial. Las diferenciaslocales y respectivapolítica educativa
podría interferir en estosresultados,ademásde su metodología.

Los resultadosencontradospodrían interpretarsecomo que, al menos,
los contextosinstitucionalesevaluadosno parecen tener efectos nocivos
sobreel desarrolloinfantil. Sin embargo,eranestudiosexperimentales,con-
ducidospor centrosuniversitarios,dondela atención y experienciasque los
niñosrecibíanen los centrosse diseñabancon el objetivo de que fueran de
~<calidad»( entornoagradabley estimulante).Por otro lado, las experien-
cías que los niños menoresde tres años reciben, diFieren ampliamente
cualquiera que sea el entorno. En consecuencia,podría pensarseque el
desarrolloinfantil en estasedadesno dependatanto del entornode cuidado
como del tipo de cuidado que los niños reciben, y éste puede depender,
principalmente,del adulto.

Para dar respuestaa esta cuestión,otro grupo ile investigacionesse
centraronen relacio,ícír la conducta<leí ctdull1> con el clc>sctiro lío <leí ii mo. Se
trata de estudiosobservacionalesde las conductasmaternasy de suscam-
bios, y de estudioscorrelacionalesentreestilo educativoy desarrolIt) iíifan—
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til. De los resultadospodría concluirseque,en los niños menoresde tres
años,la personalidadde la madre(léaseeducador),es la variable que mejor
prediceel buendesarrollocognitivo. verbal y socioafectivodel niño. En este
aspecto,la conducta más favorable parece ser la que establecevínculos
establesen un marcode seguridady confianza:establecerelacionesvisuales,
físicas y verbalesfrecuentes;marca límites de forma clara y concreta; y
estableceun modelode refuerzo positivo(elogios,preguntasy explicaciones)
(SEARS y DOYLE, 1963; BELLER, 1973).

Limitaciones

Aunque,en Funciónde los resultadosde esteprimer grupo, pareceque
las experienciasde atencióntempranaFueradel hogarno se relacionancon
efectos perjudicialesen el desarrollodel niño menor de tres años,hay que
reconocerla dificultad de generalizarestosresultadosa todoslos centrosde
cuidadoinfantil. En los añosevaluados(1960-70)la mayoríade las guarde-
rías carecíande un programa,e incluso era patentela falta de control de
unasnormas mínimasen las instalacionesy en el cuidadoinfantil. Porotra
parte,se ponede manifiestoque hay multitud de formasdecuidado infantil
(padre, profesor,cuidador en la guarderíao en el hogar, etc.), y que las
diferenciasson tantasentre el tipo de entorno (guarderíay hogar) como
dentro de cada tipo. Hecho importante,puestoque explica los resultados
encontradosy, desdeel puntode vistapráctico,resaltala necesidadde regular
las característicasde los entornosde cuidado. De hecho,al estudiaren otros
contextos(Sueciay Alemania~ant. Democrática—)el impactode la guarde-
ría en el desarrollo infantil, no se encontraronefectos importantes, pero
tampocodiferenciasintra-centros(HwANG, BROBERG y LAME, 1991; WíiíGL
y WFBFR, 1991).Estehechopudierair asociadoal alto nivel de calidadquese
les exigeen estospaises.dondela guarderíaestáreguladay controladapor el
gobiernocentral y extendidaa gran partede susciudadanos.

Pudierasuponerseque los efectosde la atencióntempranason el resul-
tado de la interacción entre tipo de centro, característicasdel niño, de la
familia y de la personalidaddel adulto. Difícilmente puedeaislarseel efecto
de diferentestipos de atencióntempranacuandoen la actualidad,la mayo-
ría de los niños reciben experienciasde diferentesescenarios(centros,pa-
dres,abuelos,personalcontratado...), secuencialo simultáneamente.Luego,
quizás, el grado de relación familia-centro bien pudiera ser una de las
variablesa incluir en la investigaciónevaluativa.

Parecelógico pensar,pues,que los efectosde la intervencióntemprana
estánmás relacionadoscon la calidadde la atenciónrecibidaquecon el tipo
de atención (hogar-guardería).La respuestaqueda pendientede nuevas
investigaciones.
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La proporción dc madrestrabajadorasse ha triplicado en los últimos
años,por lo que la necesidadde cuidadoinfantil ha aumentado,nuestras
investigacionesno debendirigirse al estudiode diferenciasentrecontextos,
sino a determinarquécaracterísticaso indicadoresde calidadson válidosy,
en definitiva, a evaluarlos programasdirigidos a la primera infancia,deter-
minando susefectos en el desarrollo infantil y los costesque suponepara
gobiernosy familias, asegurandoque la inversión repercutaen el manteni-
miento de centrosde calidad.

2. EducaciónInfántil comoestrategia compensatoria.Responde.princi-
palmente, al conceptode Educación Preescolary ha experimentadouna
gran atenciónen las sociedadesoccidentales.De hecho,en los añossesenta
la educación preescolarse concibió como una estrategiapoderosapara
reducir la incidencia de la pobreza,la deprivación y el fracasoescolar,es
decir,como un instrumentoparalograrla igualdadde oportunidadessocio-
educativasde todos los sujetosy, así, prevenirciertas deficienciasy favore-
cer el éxito académicode los alumnosque,por su procedencia,teníanalta
probabilidad de fracasaren el sistemaeducativoordinario. En consecuen-
cia, la intervenciónen estaetapa,se pensó,deberíadiseñarsepara impactar
positivamenteen el sujeto desFavorecidosocialmente,y modificar su mal
pronósticoeducativo.

Como se encontraroncorrelacionessignificativas entre clase social e
inteligencia,y entreéstasy rendimientoacadémico;y como se generalizóla
tesis de ELooM (1964) de que la mayoría del crecimientocognitivo tiene
lugar durantelos primeroscuatroaños, se pensóque un impacto positivo
en la competenciacognitiva de los sujetosen períodostempranosincidiría
positivamenteen la vida adulta de estosmismos individuos. Paraprobarlo
sediseñaronvarios programaseducativosy. mediantediseñosexperimenta-
les, seestudiaronlas diferenciasa corto, medio y largo plazoen el desarrollo
intelectual(Cl) y en la competenciaescolar(rendimientoen matemáticasy
lectura).

La mejor síntesisde estosresultadosse debea un grupo de investigado-
res americanosque,durantelos añossesentay setenta,habíandesarrollado
proyectosminuciosossobrelos efectosde la intervenciónpreescolar.Coor-
dinadospor 1. LAZAR y R. [)A R [.1NOTON (Píe Consortiuínfár Longitudinal
Síudies)hicieron el seguimientode tales programasy estudiaronsusefectos
a largo plazo (LAzAR ci al., 1982)2.De sus resultadosse concluyeque:

Acorto plazo, los niños de los gruposde intervención (cualquieraque
fuera el tratamientoo programaeducativo) puntuabanmás alto que los
niñosdel grupo de control en testsde inteligenciay rendimiento(lectura y

2 Otras síntesis de estc cstudio pueden consu Ltarsc en Woodbead ( i 985) o StalLi ngs y St ipck

(1986).
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matemáticas).Pero esteincrementodesaparecíaa medio plazo, es decir, a
partir del segundoo terceraño de haberrecibido el tratamientola ventaja
de los niños del grupo experimentaldisminuía: la magnitud del efecto
controlando«conocimientoprevio» descendía,aproximadamente,de is, in-
mediatamentedespuésde finalizado el programa,a 0,20s, al finalizar el
tercercurso. Esta disminucióncontinuabade forma consistentea lo largo
de los cursos (BRONFENBRIINN[IR, 1979; LAZAR, el al., 1982; WHiTE, 1985-
86; KARwEIT, 1989). A largo plazo, se observaronefectos positivos en las
áreassocioafectivay de competenciaescolarasociadossólo a determinados
tratamientos(cognitivos y maduracionistas).

En definitiva, podría valorarsepositivamente la capacidadde la El
como estrategiacompensatoria,puestoque impacta de manerainmediata
en las capacidadesde los sujetos,preparándolespara las demandascogniti-
vas de la escolaridadobligatoria. En cambio, no pareceser la estrategia
adecuadasi lo que se pretendeesmodificar el desarrollocognitivo y rendi-
miento de estos mismossujetosa lo largo de su escolaridad.

Limitaciones

La hipótesisdel impacto positivo de la educaciónpreescolara largo
plazodebeser revisada.Primero,en cuantoal modelo empleado;segundo,
en relación con los indicadoresde eficacia utilizados. El modelo de efectos
directosa largo plazo, que incluye sólo como tratamientoaquel realizado
durantelos añospreescolar,sin controlarquéotros tratamientoshanrecibi-
do los sujetosdurantelos añosde escolaridady, queesperaque las puntua-
cionesa largo plazo sc debana aquella,es ingenuo. Hoy sabemosque,al
contrario de la tesis mantenidaen los añossesentay setenta,las experien-
ciasqueun sujetorecibe a lo largo de su vida son capacesde influir sobresu
desarrollo(originada en los trabajosde BRUNER y VYCOTSKY). La investi-
gaciónque evalúelos efectosde la El a largo plazo deberáutilizar modelos
complejosque incluyan las experienciaseducativas(familiares y escolares)
que los niños van recibiendo.Los resultadosde los estudiosde GERSTEN y
KEATIN (1987)apoyanla ideade que los efectospositivosen rendimiento,
a medio y largo plazo, son fáciles de encontrarsiempreque el niño haya
estadoen el mismo tipo de programadurante los años pre y escolares.
Luego, es necesariocontinuar el apoyo educativo vertical (en la etapa
primaria) y horizontalmente(implicar a la familia) para que los efectosse
manifiestena medio y largo plazo.

En segundolugar, los criterios de eficacia utilizados en estos estudios
han sido medidaspsicométricas.Si bien es cierto que como instrumentos
estabanampliamentevalidadospor la literatura científica, no lo es menos
queestasmedidaspresentanciertas limitacionescomo indicadoresde efica-
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cia, puesto que los items de tales pruebasse seleccionanen base a su
fiabilidad o estabilidad,lo que implica una supuestadificultad de observar
posiblesmodificacioneso cambiosen la capacidadcognitiva de los sujetos.
El grupodel Consortiurn, trasanalizaralgunosde los efectosproducidospor
determinadosprogramaseducativos,propusieronse utilizaran los criterios
de competencia—personal,escolary social— y se buscaranindicadoresde
mayor pesoen la medidade la eficaciapreescolar.Entre los indicadoresde
competenciaescolarque parecenser más robustosque los anteriormente
utilizadospodríamosseñalar,a corto y medio plazo, cl porcentajede asis-
tencia a aulas de educaciónespecial por problemasde aprendizajey el
porcentajede repeticiónde cursodurantela escuelaprimaria(WOODHEAD,
1985). A largo plazo, podrían utilizarsecorno indicadores:la obtención del
graduadoescolar (o similar, que supongahaber finalizado con éxito la
escolaridadobligatoria),el uso de subvencionessociales, la tasade empleo,
el porcentajede embarazosno deseadosy el número de procesamientos
judiciales. Estosúltimos, más vinculadosa la realidadsocio-personalde los
individuos procedentesde contextossocialesdesfavorecidos.

3. EducaciónInfantil corno programa educatño. Se han concebidodis-
tintas formas de intervenciónsistemáticapara la El. Las diferenciasentre
estosprogramasse hanproducidodebidoa las distintasformasde concebir
el desarrollohumanoy, en consecuencia,se han materializadoen la formu-
lación de diferentesobjetivos y estrategiaso accionespara alcanzarlos.El
Consortiurnseocupó,también,de compararlosefectosde diferentesprogra-
mas educativoselaboradosbajo principios maduracionistas,interaccionis-
tas o ambientalistas.Si las actividadesrealizadaspor los niños duranteel
programason diferentes(experienciasdistintasdependientesde los objeti-
vos formulados,y relacionadascon el tipo de materialesque utilizan y con
las interaccionesquese producenentreprofesor-alumnoy alumnosentresfl,
entoncesse podría hipotetizar diferenciasen los resultadosobtenidosen
función del tipo de programarecibido.

Hastaahora,los resultadosencontradosparecenapoyardicha hipótesis,
puesto que si los programasde línea preacadérnicason superiores,a corto
plazo, en variables intelectuales,no sólo a los grupos de control sino tam-
bién a otros programaseducativos,y, a corto y largo plazo, en rendimiento
académico(GERSTEN y KEATINO, 1987; GEIRSruN et al., 1988). los progra-
masno directivos y cons¡mclivistas son superioresa los gruposde control,a
corto plazo,en competenciacognitiva (complejidadde pensamientoy com-
prensión del procedimientode aprendizaje)y competenciasocial (interac-
ción social con suscompañerose independenciade los adultos) (DI¿vRiESy
KOHLBERG, 1987), y son superiores,a largo plazo, en ajuste personaly
competenciaescolartanto a los gruposde control como a los otros progra-
mas: teníanmejor conceptode sí mismos, una actitud más favorablehacia
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la escolaridad,repetíanmenos,asistíanen menorproporcióna aulasespe-
ciales,terminabanla escolaridadobligatoria,delinquíanmenosy encontra-
ban trabajo en mayor proporción (SCHwEINHART, et al., 1986; SCHwEI-
NHART y WEIKART, 1988).

¿Estoquieredecirqueunosprogramasson mejoresque otros?,la res-
puestadependeráde lo que se entiendaque la El debeproporcionar.Si la
eficacia de un programa dependedel cumplimiento de sus objetivos, se
podría afirmar quetodoslos programasevaluadosson eficacespuestoque
todosalcanzanlos objetivos propuestosen susrespectivosdiseños:objeti-
vos relacionadoscon el rendimiento (lectura, escrituray cálculo), los pro-
gramaspre-académicos;objetivos relacionadoscon el desarrollo socíoa-
fectivo, los programas no directivos; y objetivos relacionadoscon el
desarrollode competenciaescolar,moral y socioemocional,los programas
construc ti vistas.

La posibilidad de embarcarseen una evaluaciónbien diseñaday de
amplio espectro,así como de evaluar programastan diferentes fue una
excepción, favorecida por el gobierno americanodentro del proyecto de
educacióncompensatoria,anteriormentecomentado.Pero lo cierto es que
en la realidad educativa,no se encuentranprogramasvinculadosradical-
mentea cadamodelo educativo.De hecho,existecierta dificultad en clasifi-
carlosde esta forma, como ya comprobamosen otro momento (GARCíA,
1989). En la actualidad,lo más frecuentees diferenciarlos,bien según el
gradode estructura(PRESCoTT,1991),bien por el tipo deactividadesqueel
niño realiza (Lúdicas vs. Académicas).En cualquier caso, pareceque los
programasde El podríandiferenciarseen unadimensiónen cuyospoíos se
encontraríanlosprogramascentradosen el niñovs. programascentradosen el
adulto o académicos(SuPEK, 1991). En cuantoa los efectosde uno y otro, el
estudiode MARCON (1992) encontróque los sujetosde programascentra-
dos en el niño son superioresa los sujetosde programasacadémicoso
mixtos en el dominio de determinadasdestrezasbásicas(ciencias-matemáti-
cas, verbal, hábitos sociales y de trabajo y físicas), conductaadaptativa.
comunicación,destrezasmotorasy socialización.Por otro lado, los sujetos
de programasacadémicossuperarona los de programasmixtos, quienes
fueron consistentementeinferioresen todas las medidasutilizadas.

Limitaciones

El problemaprincipal es el de la generalización.Primero, porque los
resultadosmás válidos desdeel punto de vistaexperimental,estánvincula-
dos a sujetoscon limitaciones o desventajassociales.Segundo,porquelos
resultadosderivadosde la diferenciaciónentre programascentradosen el
niño o centradosen el adulto (que pareceser la mejor operativizaciónde
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esta variable) no tienen suficiente soporte empírico y, en consecuencia,
necesitanser replicados.

Asimismo, al igual que ocurría en los gruposanteriores,la variabilidad
intra-tratamientoses casi tan alta como la variabilidad entre-tratamientos,
lo queinforma de las diferenciasexistentesentrelos programasquecompar-
ten la mismaetiquetay, en consecuencia,de que los efectosencontradosno
siemprepudierandeberseal tipo de programaevaluado.Para solucionar
esteproblemasehan utilizado, últimamente,tresvías: a) evaluarel gradode
implementacióndel programa,especialmentecuandose realizaen contextos
realesen el que el control de las variableses difícil, cuandono imposible;
h) procedera unaclasificaciónempíricade los programasin sUn, puntuados
en variables relevantes,medianteanálisis cluster, y c) incluir diferencias
individualesrelevantesen el diseñoy analizarposiblesinteraccionescon los
tratamientos.

Otro problemano solucionadoes la utilización de modelosde evalua-
ción que no siemprese adecúanal tipo de programadesarrolladoy, en
consecuencia,los posiblesbeneficiosde la El pudieranquedarocultos por
una incorrecta utilización metodológica. Eso es lo que ha sucedido al
evaluarconsistentementelos efectos de los programascognitivos y preaca-
démicoscon el mismomodelo.Si paraestosúltimos, los modelosde input-
output permitenevaluarconsistentementesusefectos,los programascogni-
tivos necesitanmodelosque considerenel proceso para poderevaluarlos.
Con el modelo podríanvariar, incluso, los factoresprobadosy susrelacio-
nes,o los criterios de eficaciaque sc utilicen. En cualquiercaso, y depen-
diendo de la finalidad y audienciade la evaluación,un primer paso en la
investigaciónevaluativadebeserla formulaciónde un modeloqueguíe y de
coherenciaa la evaluación.

4. Educación¡nfántil comoexperienciaeducativa.A partir de las impli-
cacioneseducativasde las teoríaspsicológicas,se conceptualizóla El como
un periodo importantedel desarrollohumano,con característicaspropias,
precursorasde las estructurascognitivas y afectivas posteriores.Supone,
pues, que un entorno estimulante y adecuadoa las característicasde la
etapa,favorecela calidadde las experienciasde aprendizajey, en consecuen-
cia, la apariciónde estructurascognitivasde alto ordeno complejas.Supo-
ne, asimismo,queen los centrosde estenivel, el niño tendrámás probabili-
dad de estaren un entornomás estimulanteporqueel aula estarádiseñada
en función de las necesidadesinFantiles. Pero en la literatura revisadatam-
pocoseha utilizado el término «experienciainFantil» de forma unívocasino
que ha aclontadn formas diferentes,aunquecomníemeptarías:

Por un lado, los que conciben experiencia infantil globalmente,como
contexto educativo. Nos referimos tanto a los estudiosque evalúan los
efectosen función de la asistenciao no asistenciaa un centrode El, como a
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los quecomparandistintoscentros(guardería,preescolar,jardín de infancia,
etc.), suponiendoque el centro,en el primer caso,o el tipo de centro,en el
segundo,contiene experienciaseducativas diferentes. Tanto unos como
otros sehanrealizadomásen Europa(Francia,GranBretaña,España)que
en EE.Liii. Se caracterizanpor serestudiosrealizadosen situacionesreales
y, en muchoscasos,tienen graves problemasde control.

Entre los estudiosque evalúan los efectosde la asistenciaa preescolar,
podríamosresaltar dos estudiosespañoles:el de CARMENA et al. (1986),
quienesseñalanefectospositivos,acorto plazo,en coneeptualización,razo-
namiento,memoria,percepción,lenguaje,socializacióne índicegeneralcog-
nitivo. Y el DE MIGuEL (1988), quien señaladiferencias,a medio y largo
plazo, en rendimiento,autoconfianza,autoconceptopositivo y menor tasa
de repetición, no observándosediferenciasen hábitos de estudios ni en
rasgosde personalidad.WADSwORTH(1986)tambiénencuentraefectosposi-
tivos, a corto plazo, en vocabulario,madurezmental,desarrollosocial y, a
largo plazo, en capacidadpsicolingúistica.

La variable asistencia,se ha operativizadotambién como cantidad de
tiempo que los niños pasanen el centro.Podríamosdestacarla revisiónde
PLILEO (1985) por su crítica y aportacionesmetodológicas.En dicha revi-
sión sólo se encuentrandiferenciasen destrezasacadémicasa favor de los
niñosqueasistentodo el día,pero no hay diferenciaso soninconsistentesen
otras variablescognitivas y socioafectivas.

En el segundogrupo se intenta determinarsi el tipo de institución se
relaciona con diferente patrón de comportamiento infantil. OSBoRN y
MILBANK (1987) compararonlos efectos, a corto y largo plazo, de las
institucionesmásfrecuentesde GranBretaña:Preescolares(Nurservschools
y Playgroups) y Guarderías(Day Care). Se establecieronsiete grupos
(resultantesdel cruceentretipo de institución y dependenciaadministrativa)
más uno de control. Los resultadossugierenque la mayoríade las institu-
ciones estudiadaspuedenincrementarel potenciateducativode los niños,
aunquealgunoscentroscontribuyanmejor que otros. Podemosdestacarlos
siguientesdatos: los niños de centrospreescolaresson mejoresque los dc
guarderíaen los testsde copia de dibujos geométricosy de vocabulario.El
grupo de horne playgroup fue el que obtuvo las puntuacionesmás altas en
cuatrode los sietetests utilizados(copia de dibujos,vocabulario,capacidad
cognitiva, lectura)y la segundapuntuaciónen el resto(lenguaje,matemáti-
casy comunicación).Porel contrario,el grupodecontrol obtuvola puntua-
ción más bajaen cuatrode los sietetestsanalizados(vocabulario,capacidad
cognitiva, lecttíra y comunicación)y la segundapuntuaciónmás baja en el
resto.

De unosy otros estudiospodríamosconcluir que la asistenciaa cual-
quierade los centrosinfantiles proporcionadeterminadasexperienciasedu-
cativasquefavorecenel desarrollodel niñoen cualquierámbito.No obstan-
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te, la informaciónque se obtienesobreel tipo de experienciaque los niños
recibenes escasay la variabilidadintracentrosunida a la falta de control de
los estudiosde campo,dificulta la interpretaciónde los resultados.De ahí,
la necesidadde unidadesde análisis más concretas,como son las caracte-
rísticasdel aula.

En estesentido,otro grupo de investigadores,suponeque las experien-
ciaseducativasno dependentanto del tipo de centrocomo del tipo de aula;
esto es. de cómo los estímulosesténorganizadosy estructuradosdentro de
cadaescuela.Distintosestudiostratan derelacionar,pues,las caracíerÑicas
del aula con la apariciónde determinadasconductasinfantiles. Estascarac-
terísticasse centran en dos clasesde estímulos,unosrelacionadoscon los
elementosestructuralesdel aula (númerode niños en el grupo, ratio profe-
sor-alumno,espacios,etc.) y otros con los personales,centradosprincipal-
menteen la interacciónprofesor-alumno.

Los intentosde describiry medir dichascaracterísticashan repercutido
en la apariciónde varios instrumentos,queen la actualidadse utilizan para
controlar la calidadde un programao entornoeducativo(NAEYC: 1983:
ECERS:HARMS y CLIF¡ORD, 1980). Así, por ejemplo, la puntuaciónde la
escala ECERS parece ser predictora del desarrollo verbal e intelectual
(MCCARTNEY. 1984); de la competenciasocial y de las destrezaslingtiísticas
(MCCARTNEY, SCARR, PHiLiPS y GRAJEK, 1985); o de la conducta y del
rendimientoescolar(FiEi.D. 1991).

Aunque las relacionesentre profesor y alumnossuelen incluirse en los
instrumentosanteriormenteseñaladosporque es una característicaimpor-
tante dentro de un aula infantil, la cantidad de estudios que conciben
experienciaeducativacomo interacciónprcjizsor-aiumnonos hacetratarlo de
forma separada.Bajo el supuestode que en estos años es necesariala
frecuenteinteracciónfísica, verbal y afectiva,trataronde relacionarla canti-
dad de contactosque el proFesordirigía a cada niño individualmente y
determinadasconductasinfantiles de autoperccpcióny seguridad(SMITH y
CONNOLLY, 1985). Pero,a la vez, se pone de manifiesto que la conducta
docentevaría de un profesora otro y de un contextoa otro y que,aproxi-
madamente,el 40% de tales conductas,no producenlos resultadosdesea-
dos (CRAIIAY y DELnAxIÁE. 1991). La interacción,entonces,podría estar
relacionadacon la Formación del profesor y la composicióndel grupo
(HOwES y MARx, 1992) e incluso,podríavariar en función del temperamen-
to del niño u otras variables relativas a la personalidadinfantil (LAMR y
STERNBERG, 1990).

En un último lugar, podríamos señalarlos estudiosde Bennett y sus
colaboradores,quienesvan másallá al afirmar que las experienciaseducati-
vasestánmediatizadaspor el niño. En consecuencia,se centranen estudiary
comprenderla complejidad del aprendizajeen el aula, asumiendoque la
calidad dc las experienciasdc aprendizajeestánrclacionadascon las activi-
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dadesque el profesorproporcionay, en concreto,con el gradode adapta-
ción entretareay niño. Es decir, la tareasirve de nexo entreel profesory el
alumno,y por consiguiente,pudieraserel mejor indicador de las diferencias
cualitativas de las experienciasde aprendizajeindividual. Si el desajuste
tarea-niño no parece relacionarsedirectamentecon aspectosafectivos o
motivacionales,en cambio si parecerelacionarsecon problemascognitivos
derivadosde experienciasde aprendizajeerróneas(BENNETT el al., 1984;
BENNEIT y KELL, 1989). En este tipo de estudiosse utilizan metodologías
cualitativasque permitenel análisis microscópicode las actividadesy con-
ductasdel aula. Aunquesusresultadosno son concluyentes,ni generaliza-
bIes, indica unavía diferentede conocimientoexhaustivode losprocesosde
enseñanza-aprendizajeque sedesarrollanen las aulasinfantiles.

Limitaciones

El fenómenode la variabilidad entre-tratamientosse hace de nuevo
patenteen este grupo y, en consecuencia,la necesidadde controlar el
procesoeducativo,puestoquelas experienciaseducativasdependendel aula
y de lo queen ella ocurra. Porconsiguiente,podríasuponerseque la eficacia
de un aula dependeen último término de su profesory de sucapacidadpara
crearlas experienciaseducativasmás adecuadas.En la figura del profesor
confluyendoscomponentesde eficacia:uno de competencia(dependientede
la formación y del tipo de programa)y otro de personalidad,que pudiera
influir diferencialmenteen el ciclo educativoen el quese evalúe (BELLER,

1981).
Esteenfoqueindica un nuevo modelode evaluaciónqueincluyacaracte-

rísticasdel aula,del niño, del profesor,y delas actividadeso tareaspropues-
tas como factoresdirectamenteimplicadosen cl aprendizajey en susresul-
tados.Conlíeva, asimismo,la búsquedade nuevoscriterios que valoren la
calidad de los aprendizajesdel niño, ademásde resultadoscuantificables
(por ejemplo,la respuestacognitiva y afectiva del niño hacia la tarea). Los
resultadosde estosestudiosno son concluyentes,pero indican la necesidad
de controlar la calidadde las intervencioneseducativas,o de suselementos,
y de los procesosde aprendizajedentro del aula como mejor vía para
evaluar los efectos de la El. En cualquier caso, son precursoresde la
necesidaddel estudiode la calidad en El.

LA CALIDAD DE LA EDUCACIÓN INFANTIL

La investigaciónde los añosnoventasecentraen la revisión y compro-
bación de la calidadde los programaseducativosdirigidos a esta etapa.
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intentaremossintetizarla informaciónobtenidaa patiir dc los resultadosde
la investigaciónevaluativa,e intentarformular las normas de calidad que
podríanincluirseen la evaluaciónde programasde El. No obstante,existen
instrumentosque facilitan en gran medida esta labor: NAEYC (1983),
ECERSde HARMS y CLIFFORD (1987) revisadaen Españapor PALACiOS,

LERA y MORENO (1994) o ITERS de HARMS, CRYER y CLIFFORD (1987) o
AssessmentProfilejár Early childhoodprograms de ABBoTT-SHiM y SiBI.Fv
(1987). El problemade estosinstrumentoses que no puedenutilizarsecon
todo tipo de programas,porquese diseñaronbajo principios de desarrollo
que favorecena los programascentradosen el niño y, en consecuencia,
producencierto sesgoen los resultados,en función del tipo de programa
evaluado.Comosíntesisde los enfoquesy resultadosutilizadosen la evalua-
ción de programas,así como en las clasificacionesy estudios de otros
autores(EARQUHAR, 1990; PRESCOTT, 1991: KATZ, 1992: SCARR, EISEN-
BERO y Di1ArER-DECKARD (1994) hemoselaboradonuestrapropuestade
clasificaciónde las normasde calidad de la El, tratandode serexhaustivos
para facilitar la elección de las característicasque un programadebe de
incluir o para probar cualquiera de sus elementos,ya sea con fines de
planificación, ya sea con fines de evaluación.Dejamosa la prudenciadel
que puedautilizar la clasificación, la elecciónde los elementosmás adecua-
dosen función de su modeloevaluativoy de su programa.Sin embargo,en
algunos casosharemosprecisionesen función del tipo de programa.

Propuesta de Indicadores de Calidad de la Educacion Infantil

Como los enfoquesmásextendidossobrela calidadde un programase
centranen: a) el cumplimiento de unas normas de estructuray funciona-
miento,b) la capacidadderespuestadel procesoeducativoy del educador,y
e) la consecuciónde los resultadosesperados,dividiremos las normas de
calidaden tres apartados:1. Las estructurales,las más fáciles de medir y las
mas estudiadas,se refieren a aquellos requisitosque facilitan el funciona-
miento de un centro y el trabajo del profesor,pero que por si solos son
insuficientes. II. Las dinámicaso procesuales,de menorsoporteempírico,
peroqueparecentenermayorpesoen la calidad de la intervencióneducati-
va porque tienen que ver más con el cómo se realiza el procesode ense-
ñanza-aprendizaje.Se refieren,pues,a la implicación del equipodocenteen
el proyectoeducativodel centrojunto con la competenciade cadaprofesor
individual de ponerlo en práctica, de crear un buen clima y de empatizar
con cada uno de los niños del grupo. III. los criterios referidos a los
resultadosque se suponeque un programade calidaddeberá lograr. En
cualquier caso, la calidad de un programaestaráen función del gradode
interrelaciónentrevarios indicadores,porqueaunquepudieramoshipoteti-
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zar que los procesualesson los de mayor peso porque facilitan el que el
aprendizajese esté realizando de forma adecuada,de alguna forma son
facilitadospor los estructuralesy verificadosen los de resultado.

1. ESTRUCTURALES: Indicadoresque se refieren a las normasmini-
masqueun centrode El debetenerparafácilitar el trabajo del equipodocente,
las relacionesy el aprendiza/ein,lántil. Soncaracterísticasvisiblesal inicio del
programa y que suelen contemplarseen la concesiónde licencias (o seria
deseable).Algunos de ellos suelen estar regulados en las respectivasleyes
educativas,pero comovalores,nosotrosvamosa seguir señalandolas recomen-
daciones dadas por los resultados de la investigación (SPoDEK, 1982;
NAEYC. 1983; SCHwEiNI4ART y WEIKART, 1988; SCIIWEiNHART, 1992):

Centro

• Situacióneconómica(subvenciones,sueldo del profesor).
• Espaciosdel Edjicio (exclusividadde las dependenciaspara la escuela

infantil y adecuadasa las edadesque atiende. Espaciosinterioresy
exteriores.Normasde higiene y seguridad):De 2 a 3 m2 por níno.

• Equipamient y Materiales (variados para que desarrollentodos los
ámbitos de desarrollo infantil, adecuadosa la edad y normas de
higiene y seguridad.Lúdicos y didácticos,clasificadosen función de
las actividades,los primeros, y de los objetivos, los segundos).Deben
serdiferentessegúnel tipo de programa.

Aula

• Tamañodel Grupo: Relacionadoconla ratio, debelimitarse a dosveces
el máximonúmerode niños permitido por adulto, supondría:de 16 a
20 paralos de 4 a 6 años; 12 paralosde 2-3 añosy 8 paralos menores
de 2 años(disminuyendopara los máspequeños).

• Ratio adulto-niño: Dependede la edad del grupo, de 1:8 para los
gruposde tres a seis añosy de 1:4 para los grupos menoresde tres
años(menoren bebés).

• Equipo Docente: Formación centradoen el desarrolloe intervención
específicade la etapa,experienciaen estenivel y estabilidaddel equi-
po. Las recomendacionesson quehayadosadultospor clase(profesor
y ayudante).

Currículum

Criterios evaluablesen el proyecto curricular elaborado en el centro y
observablesen las actividadesprogramadas.Debeconcretarseen indicadores,
teniendoen cuenta el tipo de programa y el tipo de sujetosal que atiende:
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• Programa educativo: Objetivosy estrategiasexplicitas y adecuadasen
función de: los valoresde la sociedaden el que se insertael centro,de
los principios de desarrolloinfantil y del tipo de sujetos.

• Estructura temporal de las actividades:Buscandoel equilibrio y res-
pondiendo a las necesidadesde los niños, según edad. Implica la
fijación de rutinas y la distribución de distinto tipo de actividades.
Varía segúntipo de programa.

• Distribución del espacio y materiales. También varia según tipo de
programa.Los Programascentradosen el niño (PCN): centros de
actividad. Los programascentradosen el profesor (PCP): materiales
clasificadospor objetivos. Flexibilidad del espacio,modificado según
actividad.

• Implicación de los padres y conocimiento-participacióndel modelo
educativo. Imprescindibleen los PCN.

• Reconocimientode necesidadesindividualesy propuestade estrategias
educativas.

• Procedimientosde evaluación:contenidoe instrumentosutilizadospara
hacerel seguimiento,individual y grupal, y tomar decisiones.

11. DINAM ICAS: Relativasa las experienciasque jenen los niños y a
las interaccionesproducidas entre éstos y los aclí.¡ltos durante el proceso
educativo,<le f¿rmaque seinicie la calidad en fñnc.iónde que las conductasdel
pro/esor y las actividctdesseanadecuadas.Sonmás<lif7ciles de obtenerc¡ue las
<interiores, í.’ la eleccióncíe Mu indicadorestIchehacerseen fi,ncic.~n del modelo

en (coherencia) Y evaluar que lcts activi<lades
educativodeclarado el proyeclo
seanlas adecuadasal grupo cíe niños y a losobjetivos.Tieneque ter, cisímísmno,
con el sentimientopositivode tranquilidad, satisflícción,implicacion 3.’ acepta—
cien por parte cíe cctda niño y con la significalividad de las activida<ies de
aprendizcqe.

• Implementación:gradode adecuaciónentreel diseñoy cl cómo selleva
a la prácticaa lo largo del curso.

• Tipo de Actividades:Distribución y porcentajede tiempo utilizado en
actividadesde razonamientoy lenguaje,de motricidad fina y gruesa.
creativas,sociales.Gradode ajustea los objetivos y a cadaniño. En
los PCPhay que controlar el númerode actividadesde gran grupo,
pequeñogrupo e individuales. En los PCN,el númerode actividades
que el niño elige o que dirige el profesor.

• Tarea: Gradode ajuste al nivel de comprensióndel niño.
• Interacción profesor-nino: Tipo de relacionesestablecidas(contactos

físicos,verbales,afectivosen los niñosmenoresde 3 añosde formaque
se realice, al menos,una atenciónindividual de 15 a 30 mm. diaria; o
bien proporciónequilibradade interaccionescentradasen el niño o
centradasen la tareaen los gruposde más de 3 años)y frecuenciade
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talesinteracciones.Difiere segúnel programa:un mayorporcentajede
interaccionescentradasen la tareaen PCP.
Interacción niño-niño: Formaciónde grupos. Principalmenteen PCN.

III. DE RESULTADO: Consecuciónde los objetivosdel programay de
las metaseducativasde un país o comunidadparticular. Debe incluir a todos
los implicadosen la EJ y cuandose centreen el niño deberáutilizar indicado-
res de competenciau no abusarde las clásicasmedidaspsicamétricasaptiíudi-
nales.En las evaluacionessumativasse deberáincluir una evaluacióndel coste
del programa (SA RNETF y ESCoBAR, 1987).

Niño

A corto plazo, utilizar indicadores de competenciacognitiva (conoci-
mientos,destrezas...),competenciaafectiva (seguridad,autoconcepto,satis-
facción, independencia...),competenciaescolar(adaptacióna las demandas
escolaresde 1.”), competenciasocial (amistad,participación, competencia
social) que dependeránde la edaddel niño y, en nuestrocaso,que reflejen
las capacidadesformuladasen el Currículo Base3 y los objetivos de cada
programa.

Padres

Conocimientode la función y objetivosde la escuela.Participaciónen la
escuela.Relacionespositivaspadre-hijo.Actitud positiva haciael programa.
Satisfaccióncon su rol de padre.Actitud positivahaciael aprendizajedel hijo.

Projésores

Participación y consensoen claustro. Participaciónen actividadesde
formación.Satisfaccióncon su trabajoy con los resultadoslogrados.Impli-
cación en la evaluacióndel programa.Relacióncon los padres.

Comunidad

Apoyo material y personalal centro.

APORTACIONES DE LA INVESTIGACIÓN A LA EVALUACIÓN
DE LA EDUCACIÓN INFANTIL

Como hemosvisto variasson las áreasde investigacióncentradasen la
etapade cero a seis años.Si, en lineas generales,los resultadosobtenidos

En ci caso que se incluya el ajuste tarea-niño en el programa, deberá incltíirse como
resultado el tipo de resptíesta afectiva ~ cognitiva del niño a la tarea.
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apoyanla tesisdel impacto que la intervencióneducativapuedetener,en
estasedades,sobreel desarrolloy rendimientoinfantil, lo cierto es que lo
másimportante,desdemi puntode vista, son laspautasy orientacionesque
surgensobreel qué y cómo debemosevaluar.En primer lugar, el problema
central se ha trasladadode la justificación de las institucionespreescolares
al estudiode la calidadde dichasinstitucionesy susprogramas.El objetivo
de la investigaciónevaluativaen la actualidadno esjustificar la necesidado
importanciade la El, sino evaluar la calidadde las experienciaseducativas
que los niños de estaedad estánrecibiendo,extenderla evaluacióncomo
prácticahabitual en esta etapa,justificar la permanenciade determinados
programaso estrategias,y seleccionarlos mejores.Todas estascuestiones
suponenla concepciónde la El como sistemaeducativo complejo y cl
control de las característicasde la intervencióneducativaen estaetapa.

Cada una de estascuestionesya ha sido planteadaanteriormentey
cuentan,como hemos visto, con cierto respaldoteórico y empírico. Si la
investigaciónaplicadatiene por finalidad mejorar la práctica educativay
nos ayudaa justificar nuestrasdecisionesa la hora de seleccionardetermi-
nadosprogramas,entoncesdebemosdirigir nuestrosesfuerzosen ampliar la
investigaciónde la El en nuestropaís. Hoy por hoy, muchosde los respon-
sables de esta etapa (políticos, pedagogos,directores,profesores...)eligen
uno u otro programaen basea una teoríadel desarrollodeterminadao en
basea las tendenciasteóricaspredominantessobrela educación.Pero unos
y otros olvidan que los distintosprogramasfuncionan bien, son eficaces;si
bien cadauno de ellosconlíevala consecuciónde diferentesobjetivosy que
la selecciónde cada programadeberáhacerseen basea las características
particularesde cada niño y a los objetivos del programa. Si hubiera una
mayorcultura de evaluacióneducativaen nuestropaís,las decisionessobre
la elecciónde cadaprogramano se haríaen función de ideaspreviassobre
el desarrollosino sobrela eficacia probadade cadaprogramaeducativoy,
por consiguiente,la decisiónde mejorar,continuar,extendero suprimir un
programao determinadoselementosdel programa,podría sermás objetiva
quehastaahora y repercutiren la mejorade la El.

Nuestro objetivo, pues,debeser asegurarla calidad educativade los
programasy procesoseducativosen las aulasde El, analizandocómo los
diferenteselementospuedenafectar los resultadosesperados.Si partimosde
lo que otros investigadoreshan hechoya, podemosevitar algunosde los
errorescometidos.Los problemasque hemosvenido citando con más fre-
cuenciase refieren a cuatro áreas:la concepciónde la El (o qué se va a
evaluar),el Modelo de Evaluación,los Criterios de eficacia utilizados, y el
Control de la evaluación.

La EducaciónInfantil es másque unaestrategiasocial o compensatoria;
debeconcebirsecomo programaeducativodirigido a unapoblación deter-
minadacon unasnecesidadesy característicaspropias.La evaluaciónde la
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El puedeafrontarsebien como macrosistema,bien como microsistema.En
el primer caso,suponela evaluacióna gran escala,externay sumativa,de
los efectos a corto, medio y largo plazo de la El como etapadel sistema
educativo, y bajo esteenfoque,es necesariocuestionarsesobrela eficacia,
eficiencia y funcionalidaddel mismo. En el segundocaso,suponela evalua-
ción de los efectosdentrosdel aula y, dependiendode si tiene por objetivo
comprobarla eficacia de un programao la mejora del mismo,podrá ser
sumativao formativa, a media o a pequeñaescala,externao interna en
cualquier caso suponecuestionarsey juzgar la calidad de la El. Por esta
razón,es necesariodescribir,hacerexplícita, la intervenciónevaluada(prin-
cipios educativos,objetivos y estrategias),así como la intervenciónde los
gruposde control, cuando se utiheen, puesto que uno de los principales
problemasmanifestadosen gran partede la investigaciónrealizadaes el
desconocimientode lo quese evalúa,tomandodecisionessobreun paquete
educativoglobal sin conocerqué es lo que realmentefuncionao perjudica.
Por otra parte,se debeevaluarla coherenciaentreprograma,necesidades
infantiles y valoressociales.

Sobreel modelode evaluaciónpareceque lo másconvenientees utilizar
aquelque mejor se ajuste a nuestroproblemay, que en función de éste,se
elabore un mareo teórico que justifique los factores seleccionadosy sus
relaciones,y así guíela evaluación.La tendenciaactual es utilizar modelos
transaccionalescuandosequieraevaluarla FI a largo plazo,en lugar de los
modelosde efectosutilizados en la El como estrategiacompensatoria,por
ejemplo (Woodhead,1990). Estetipo de modelosconcibenJa FI como un
sistemacomplejo compuestopor subsistemasinteractivosrelevantes(con-
texto,escuelay familia) que influyen no sólo en cl niño sino que, también,
repercutenen la familia y en la escuela,a corto y largo plazo, en aspectos
relacionadoscon la competenciasocial,escolary ajustepersonal.Es decir,
las experienciasque el niño recibe duranteel períodopreescolarse integran
en las experienciasposterioresque recibe y, juntas, son las que influyen,
positiva o negativamente,en el rendimientoy actitudesinfantiles. Poresta
razón,no se puede,o no se debe,evaluara largo plazo la educacióninfantil
aisladamentesin contemplarlas experienciasrecibidasdurantela escolari-
dadobligatoria,en la familia y en el contextosocial dondevive.

Por otro lado,cuandose evalúanprogramasespecíficoso suselementos,
la tendenciaes utilizar modelosprocesualesen lugar de los modelosinput-
output utilizados en la evaluaciónde la El, puesto que, como vimos, la
informaciónde qué ocurreen cadaaulaayudaa controlare interpretarlos
efectosencontrados.Este tipo de modelosse estánutilizando tambiénen la
evaluaciónformativa cuyo objetivo es la mejora del programaquese está
desarrollandoen un centroconcreto.

Otro gran problemaen la investigaciónrealizadase centraen los drite-
ríos e indicadoresutilizadospara analizarlos efectosde la El. Es el proble-
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ma permanentede qué debe medirseparajuzgar el valor de la El o los
resultadosde un programa.Está claro que depende,en primer lugar, del
modelode evaluacióndiseñado.Cuandose considerala El como sistemase
hancontemplado,principalmente,criterios de desarrolloinfantil que,para
algunosautores,suponela utilización exclusiva de teoríaspsicológicasen
lugar dceducativas(KARwEIT, 1989),indicadoresquepor suscaracterísticas
son poco proclivesa la modificación. Ello supone,posiblemente,la oculta-
ción de los beneficiosdc la El. Es necesario,pues,buscarotros indicadores
de eficacia,queincluyan,por un lado, las capacidades,destrezasy actitudes
que los programasintentandesarrollarparaver el grado de consecuciónde
las mismas.Por otro lado, las capacidadesgeneralespropuestasen el Cu-
rrículo Basede la El, parapoder establecercriteriosde comparaciónentre
programasdiferentes.En cualquier casodeben ser medidassensiblesa las
experienciaseducativas.

En último lugar, respectoal control de la variabilidad intra-tratamiento,
problemapresenteen la mayor partede la investigaciónanalizada,caracte-
rístico de la evaluaciónsumativay paliadoen la formativa.En cualquiercaso,
tanto más presentecuanto más lejosestéel evaluadordel elementoevaluado
o cuantomáselementosdiferentesse incluyan dentrode la misma categoría.
Es cierto que los diseñosexperimentalestienen procedimientosdc control,
pero el problema surge de la dificultad y convenienciade utilizarlos en
situacionesreales,dondela aleatorizacióny control del tratamientoes,por lo
menos,difícil. En términosgenerales,podríamosindicar tres condicionesque
permitenrelacionarlos resultadosobtenidosa la intervenciónrealizada.Pri-
mero,operativizarlas característicasdel o de los elemento/sevaluado/s(pro-
grama, estrategia,material, profesor, etc.) y, en el caso de que se necesite,
procedera categorizacionescon criterios empíricos,de forma que las inter-
vencionesde una misma categoríarespondana similitud de característicasy
no a unaetiquetanominal. Segundo,evaluarla implementaciónde formaque
secontrolequelo que se hacecoincidecon lo que seplanificó. Cuantomenos
operativizadasestén las características,actividadesy estrategias,del progra-
ma y cuantomás tiempo paseentrela primeramediday la de resultado,más
difícil y másnecesarioes controlarcómo se estádesarrollandoel programa
paradeterminarcon facilidad aquésc debenlos efectosencontrados4.Terce-
ro, controlar las diferencias individualesde los grupos intervenidoscomo
parte del diseño, de forma que evalúemossi determinadosprogramaso
estrategiaseducativaspudieranbeneficiaro perjudicara determinadotipo de
sujetos.La selecciónde estascaracterísticasdebehacerseen función del ciclo
educativoy de los objetivosdel programa.

Para evaluar el grado de impiementacián de un programa cognitivo se ha utilizado el
instrumento PCI de Frede y Barnett II 992) y para el programa ad aptativo ALEM, la Teacher
Surtes’ de Ellett y Wang (1987).
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En conclusión,la evaluacióndela El puedeserabordadadesdedistintos
ángulos,segúnel grado de análisis y necesidadesdel evaluadoro audiencia,
pero cualquierade ellos podríamosagruparlosen torno al estudio de: la
calidad del sistemade El; la calidadde los programasde El; la calidadde
elementosespecíficosde los programasde El (profesor,material, etc.); la
calidaddel procesoeducativoen las aulasde El. En cualquiercaso,recuer-
de: II Seleccionequéquiereevaluar(pararesumirlo llamaremosprograma);
2) Redacteel programaa evaluar;3) Controle queel programatiene cohe-
renciacon las necesidadesinfantiles y con los valoressociales;4) Controle
que el desarrollo del programacoincide con su diseño; 5) Analice cada
elementodel programay las diferenciasindividualesrelevantesdejosalum-
nos; 6) Determine a quién (niño, padres,profesores...)y cómo se va a
evaluar,intentandoincluir medidasde cambioy el dominio de los objetivos;
7) Elabore un modelo y diseño de evaluación coherente;8) Proceda a
llevarlo a la práctica de forma sistemática;9) Redactecl informe (varios
segúnaudiencias),y 10) Difunda los resultados.

BIBLIOGRAFÍA

ABBOTT-SuiIM, M., y Sint,rv, A. (1987). Assessmenrpro/ile ¡¿a- chuldhoodproqrams.
Atlanta: Quality Assit., Inc.

ANGIJERA, M. T. (1989). «Innovacionesen la metodologíade Evaluaciónde progra-
mas».Analesde Psicología,5, 13-42.

ANDERSsoN, E. E. (1992). «Effccts of day-careon cognitive and socioemotional
conipetenceof thirtcen-year-oldswedishschoolchildren».Child developníení,63,
20-36.

BAí<rÑETT. W. S., y EscofiAR, C. M. (1987). «Theeconomiesof early educational
intervention: a review». Reviewof Educational Research,57, 4, 387-414.

Bi<i.LER, E. K. (1973). «Researchon organizedprogramsof early education»,En R.
M. W. TRAvERS (cd.). Second flandbook of Researclíon Teachinq.Chicago:
AERA, Rand McNally, 530-600.

(1981). «El fomento del desarrollotrempranoen niñosde cero y tresaños».En
OEi<rrR, R. )ed.). Emwicklongspsyc.holoqie.Berlin: Ereie Universitat, (raducción
Dpto. MIDE, no publicada).

EENNITT. N.: DEsEORGEs,C.; CoCKBURN, A., y WILKINsoN. E. (1984). The quality of
papi1 lc’arninq e.vperiences.LEA: Londres.

y Kí±uL,J. (1989). A good start? Eour year olcis in infánt schools.Oxford: Basil
Blackwell Ltd.

EI.ooM. E. (1964). Stahiliív and chanc¡ein humancharacteristics.NuevaYork: Wiley.
BRoNIrENBRFNNER, U. (1979). La ecología del desarrollo humano. Experimentosen

enromosnaturales y diseñados.Barcelona:Paidos.Trad. 1987.
CABRERA. F. (1987). «Investigaciónevaluativaen educación>~.En E. Gei.pí y cols

(eds.).Técnicasde evaluacióny seguimientode programasde/ármaciónprofesional.
Madrid: Ed. LargoCaballero,97-136.



70 MercedesGarcía

CARMENA, G.; CERDAN, J.; FERRANDIs, A., y VERA, J. (1986). Nivelesde desarrollo de
la población infánhil al accederal <¡cío inicial. Madrid: CIDE.

Cí.ARKE, A. M. (1984). «Early experienceand cognitive development».Revieveof
research ineducarion, II, 125-157.

y CLARKE, A. D. B. (1989). «The later cognitive elfecis of early intervention».
Intellicgence, 13, 4, 289-297.

CRAHAY, M., y DELIIAxIIE. A. (1991). «Ilow do preschooltcachersrequestsintluence
childrenshehaviorsNTeachinqami íeachereducailon,7, 3, 221-239.

DE LA ORDEN, A. (1985). «Investigaciónevaluativa».En A. DE LA ORDEN (dir.).
Investigación Educatica. Diccionario de Ciencias de la Educación. Madrid:
Anaya, 133-137.

DE MIGU EL, M. (1988). Preescolarización y rentlim iento académico,Un vsiadío Ion
91—

tudinal de las variables psicosocialesa lo largo de la EGB. Madrid: CIDE.
DE.VRiE.s, R., y Koííi.BERG, L. (1987). Programasof Early educc,íion. lije constructí-

vist new. Nueva York: Longínan.
Eriar, C. ID., y WANG, M. 0. (1987). «Assessingadministrative and leadership

componentsof program implementationin an innovative ECE program».Jour-
tía1 of Researchin Childhood Education, 2, 1, 30-47.

FARQUHAR, S. E. (¡990). «Quality in earlyeducationandcare: what do we mean?’>
Earlv child developmeníand cale, 64, 71-83.

FREDE. E., y HARNEn. W. S. (1992). «Developmentallyappropriatepublie school
preschool:a studyof implementationof ihe high/seopecurriculumand its effects
on disadvantagedchildrensskills at fina grade».Early cbildlood researcliquar-
terly, 7, 483-499.

GARANTo, J. (1989). «Modelos dc Evaluaciónde programaseducativos».En M. E.
ABARCA (coord.). La evaluación de programaseducativos.Madrid: Escuela Es-
pañola.43-78.

GARcíA, M. (1989). Educaciónpreescolary estilo cognitico.Madrid: 12CM.
GERsrEN, R., y KEA1iNo, T. (1987). «Long-term bencfits from [)ircct Instruction».

Educational Lecídership,44, 6. 28-31.
____ DARCn, C., y GIEsoN, M. (1988). «Effectivcnessof a Dircct instruction acade-

mic kindergartenfor Iow-incorne students».The eletnentaryschool)ournal, 89, 2,
227-240.

GooiúwiN, W. L., y DRíscoiL, L. A. (1982). Handbookjór measuremenlaná evalua-
(ion in early childhood education.S. Francisco:Jossey—Bas.spublisheus.

HARMs. T., y CLir~boRo, R. M. (1980). Iiarlv childhood environmenrrating seale.
NuevaYork: TeachersCollege I>rcss.

—, ORYER, D., y CLíFroí<D, R. (1987). The In/áni and toddler environnientarating
seale.ChapelHill.

Howts, C. (1983). «Caregiverbehaviorin centerand familyday cure». Jaurnal qf
applied developmentalpsychoioc,’y,4. 99-107.

—, y MARX, E. (1992). ~<Raisingquestionsabout improving the quality of child
care: child care in the United síatesand France». Early chiidhood research
quarterly, 7, 347-366.

—, PHíí,íps, O. A., y WHi1l¿BooK, M. (1992). «Thrcsholdsof quality: implications
for the social developínentof childrenin center-basedchild care». Child det’elop-
ment, 63, 449-460.



La evaluaciónde la educacióninfantil 71

HwANG, C. F.; BRoBERG,A., y LAMB, M. E. (1991). «Swedish chilcareresearch».En
E, C. MI~LHUi5ii y P. Moss (ed.). Day care ¡br young children. Internacional
perspeccives.Londres:Routledge, ¡ 02-120.

KARKwFIT, N. (1989). «EIlective kindergaten programs». En R. E. SIÁvIN (ed.).
Ejjéctive programsforstudentsal risk. Massachusetts:Allyn andBacon, 103-142.

KATZ. L. 0. (1992). «Early childhood programs.tvlultiple perspectiveson quality».
Childhood educacion,69, 2, 66-71.

LAMB. M. E., y STERNBERG. K. J. (1990>. «Do we really know how day careaffects
childrent> Journal of applied cleíselopmentalpsychologv,11, 3, 351-379.

LAzAR, 1., cd al. (1982). «Lastingeffectsof earlyeducationA reportfrom the Consor-
tium for Longitudinal Studies».Monograph f sociecy¡br researchin child deve-
lopcnent,47, 2-3.

MARCON. 1<. A. (1992). «Differential effects of threepreschoolmodelson inner-city 4
ycar olds». Larlv childhood reseczrchquaríerly, 7, 4, 517-530.

MCCARTNn’, K. (1984). «mc effect of quality of day care environmentupon chi!-
dren’slanguajedevelopment>~.Deí;elopmentalPsycholoqv,20, 244-260.

____ SCARR, 5.; PHILIPs, D., y GRAJEK, 5. <>985). «Daycareasintervention:compa-
rísonsof varying quality programs».Journal ofapplieddevelopinentc¿lpsvchology,
6, 247-260.

MvLnutsíí, C., y Moss, P. (1991). Daycarefrr youngeblídren. Internacionalperspec-
tires. Londres:Routlcdge.

NAEYC (1983). «How to choosea good earlychildhood program».Youngchildren,
39, 1. 28-32.

OsBoRN, A: E., y MtLBANK. J. E. (1987). ¡he effi’cts c?f early education. Oxford:
ClarendonPress.Trad.

PALACIOS, i.; LERA, M. J., y MoRENo, M. C. (1994). «Evaluaciónde los contextos
familiaresy extrafamiliaresen los añospreescolares:escalasHOME y ECERS».
Injáncia y Aprendizaje,66, 71-88.

PRrscovr,E. (1991). «Approachesto qualítyin Early childhoodprograms».En 1. D.
QuísENBERRY et al. (Eds.). Readingfroni childhood education. Vol. II. Illinois:
Association ¿occhildhoodeducationinternational,201-207.

Privo, V. T. (1985). «A rcview and critique of researchon fulI-day kindergarten».
The elementar> schooljaurnal, 83, 4, 427-439.

RIJssELL, A. (1991). «Ihe cffects of child-etaff ratio on staff anó childbehaviorin
preschools:an experimentalstudy».Journal of researchin chiídhoocieducation,4,
2, 77-90.

SCÁRR, S.; EisENBERG, M., Y DFXTER-DECKARD, 1<. (1994). «Measuremcntof quality
in child carecenters».Early childhood researchquarterly, 9, 131-151.

SCHwEiNHART, L.; WFIKMtT, D. P., y LERNER, M. 13. (1986). «Consequencesof
thereepreschoolcurriculum modeisthroughages 15». Earlv childhood research
quarcerly, 1, 15-45,

y WEIKÁI<r, D. P. (1988). «Educationbr young chilóren living in poverty:
child initiated Iearning or teacher-directedinstruction?»The Elementaryschool
journal, 89, 2, 213-225.

SEARs, P. 5., y DoylE, E. M. <1963). «Researchon tcachingin tbe nurseyschool».En
N. L. 0Mw (ed.). Handbook of research on ceaching. Chicago: AERA, Rand
McNally, 814-864.



72 MercedesGarcía

SMITH, P., y CoNNoLLx, K. (1985). «Estudiosexperimentalesdel entornopreescolar:
El proyectoSheffield». Jn/áncic¡ y aprendizaje,29, 33-43.

SPooEK, B. (1982). Handbookof researcli iii early clíildhood educarion.NuevaYork:
the free press.

Srxt.LINcs, 1. A., y STIPEK, ID. (1986). «Rescarchon cartychildhoodaudelcínentary
school teachingprogram».En M. C. WITRoK (ed.). III I-Iandbookol researchon
teaclíing.Chicago: Acra, Raud McNally, 727-753.

SrívEK, 0. (1991). «Characterizingearlychildhood educationprograms».New Di-
rections¡br child developníení, 53. 47-55.

WEic¡.. 1., y WEBER, C. (1991). «Research in nurseries in the German Democratic
Republic». En E. C. Mvi.¡ít;isu y 1’. MOss (cd.). Doy cale ¡br youn,q children.
International lerspectires. Londres. Routledge. 56-74.

WHiTit, K. R. (1985—86). «Efficacy of early intervention». Journal of specialeducation,
19, 4,401-416.

WoÚDHEAD, M. (1985). «Pre-schooleducation has long-terrn effccts: but can they be
generalised?» Oxford Reviewof Education, 11, 2, 133-155,

— (1990). «Transactionalmodels of early edueation effectiveness. What is the
message for poliey?» Earlv child clerelop,nentan~í <<j~~<> SS, 129—141.


