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RESUMEN

Este arliculo resume la investigacion evaluativa de la Educacién Infantil (EID,
agrupdndola en torno a cuatro tdpicos: El como marco de cuidado, El como
cstrategia compensatoria, EI como programa cducativo, ¥ El como experiencia
educativa. En cada caso, sintetiza los resultados v analiza la metodologia vy criterios
de eficacia utilizados. A partir de la informacién obtenida, propone una clasificacidn
de las normas de calidad de la El y unas pautas de accidén para mejorar la evalua-
cién de los programas centradas, principalmente, en el enfoque de El en la eleccién
del modelo evaluativo, cn los criterios de eficacia méds dtiles v en el control de la
variabilidad intra-tratamientos.

ABSTRACT

This article reviews and critiques ¢valuative research on early childhood cduca-
tion (ECE) focus on: ECE as day carc, ECE as compensatory strategie, ECE as
educative program, and ECE as educational experiences. 1t tryes to clasify qualily
standars of program structure, processes and results. Implications for research in
carly education are discussed and suggestion to improve evaluation model, to use
eflective criterion and to control variability within trealment are made.

INTRODUCCION

Si la investigacién evaluativa se ha multiplicado en los tltimos afios se
debe, principalmente, al interés politico de conocer la eficacia y calidad de
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los sistemas educativos que financia y, en otros contextos, para dar cuenta a
los contribuyentes sobre dénde y cémo se emplean y controlan sus impues-
tos. Pero es demasiado reciente en nuestro pais como para tencr resultados
concluyentes y, desde lucgo, mucho menos en el drea de la El. A pesar de
todo, la investigacion en cste periodo ha producido gran cantidad de litera-
tura cmpirica. En primer lugar, porque hubo un gran interés en comprobar
cl impacto de la intervencién temprana en la salud mental, ¢l desarrollo y el
rendimiento posterior. En scgundo lugar, por ¢l apoyo gubernamental ame-
ricano a los proyectos destinados a desarrollar y evaluar programas educa-
tivos preescolares, dirtgidos a poblaciones con desventaja social, dentro del
movimiento de igualdad de oportunidades. En tercer lugar, por el creciente
interés de controlar la calidad de los centros y programas educativos, sea
con objeto de decidir sobre la periinencia de las subvenciones o apoyos
administrativos, sea para mejorarlos.

El tema de ia evaluacidn educativa siempre supenc un reto al que se
introduce cn elta. Supone, desde un principio, delimitar qué se quiere eva-
luar y tomar postura sobre cédmo seria la mejor forma de realizarlo. El
proceso de implicacién no finaliza con la obtencién de informacion y andli-
sis de los datos sino que, ademds, exige emitir un juicio de valor sobre la
bondad del elemento analizado y sobre las acciones que procede tomar {ya
sea el propio investigador, o el peolitico, o ¢l director, o...). Evaluar la
educacién infantil (ET) supone centrarse en ella como mtervencion cducati-
va, como proceso cducativo, como programa en definitiva, dirigido a conse-
guir los objetivos en €l formulados. Luego, ¢l objeto de atencidn cn este
articulo va mds alld de ta evaluacién del individuo, si bien se incluye como
dimensién principal en el tnforme sobre los efectos de la intervencidn. As{
pues, en este articulo wtilizaremos el término evaluacién como el proceso
sistemdtico de obtener informacidn relevante sobre algin elemento educati-
vo con el objeto de emitir un juicio de valor segiin el grado de adecuacién a
unos criterios previamente establecidos y, en consecuencia, tomar una deci-
sion educativa sobre el mismo (DE LA ORDEN, {985; CABRLRA, 1987).

Los modetos de evaluacién en Educacion Infantil son similares a los de
cualquier otra etapa educativa y los problemas de definicidn, operativiza-
cion y estrategias melodolégicas utilizados cn el marco general de la evalua-
¢ién son transferibles a este periodo. Por ello no vamos a entrar tampoco en
la problemdtica general de la evaluacion educativa’, sino que, a partir de las
semejanzas y diferencias de las estrategias utilizadas y los problemas y
limitaciones encontrados mds frecuentemente en la investigacidn realizada,
analizaremos los modclos utilizados, intentando dar pautas de accién y
mcjorar la investigacién evaluativa de la EL

! Para una introduccicn general al tema puede consultarse a Garanto (1989) 0 a Anguera
(1989) ¥ para la cvaluacion de fa E1 a Goodwin y Driscoll {1982).
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En la investigacion evaluativa de este periodo, el principal problema es el
mismo término de EI porque se ha atilizado incluyendo una amplia variedad
de experiencias educativas, Fn esta etapa, la experiencia educativa evaluada,
ha considerado tanto ¢l tipo de contexto de crianza (famiha, institucién...)
como el tipo de programa recibido (centrado en el nifio, en la familia 0 mixto),
ademads de variar en funcién de concepciones tedricas o, incluso, politicas. Por
una parte, ésto es enrigquecedor si pensamos que ha permitido probar la
validez y eficacia de intervenciones claramente diferentes. Pero, también, ha
originado la utilizacidn de modelos evaluativos inadecuados a ios programas
o Intervenciones probadas, se han comparado los efectos de intervenciones
dificilmente comparables y no sc han formulado claramente los criterios
contra los que comparar los efectos logrados y decidir en consecuencia. El
problema de origen que sc plantea es saber qué se evalda, qué valor tiene,
cémo se ha o se deberia evaluar y cuales son los criterios o indicadores mas
convenientes. De ahi que nuestro objetivo sea triple, pretendemos sintetizar la
informacién relevante derivada de los estudios evaluativos de la EI, analizan-
do no sélo los resultados sine los criterios y metodologia de investigacién
utilizada; también como dijimos, orientar y activar la evaluacién de la El
como prictica habitual para juzgar la calidad de los programas implementa-
dos; y. por ultimo, dar algunas directrices bidsicas sobre la forma de realizarla.

(QUE SE HA EVALUADO COMO EDUCACION INFANTIL?

Parece evidente que el objeto de la evaluacidn es la educacion infantil
(El}, pero no olvidemos que esta etapa educativa no es ni ha sido obligato-
ria y, que ha estado ligada al desarrollo de las teorias explicativas del
desarrollo infantil. En consecuencia, ¢l concepto mismo de EI ha evolucio-
nado v, con €l, ¢l contenido evaluado. Asi, aunque la intcrvencidn en csta
etapa se ha evaluado desde los anos cincuenta, se ha hecho mds como
variable ambiental en los estudios de desarrollo intelectual, o como inter-
vencién dirigida a nifios de alto riesgo, que como programa educativo
cspecifico para poblaciones regulares. No fue hasta la década sigmiente
cuando se utilizod la E1 como marco institucional con caracteristicas cspecifi-
cas. En definitiva, los cambios que se han producido en el concepto de EI
han repercutido en la funcion que se la ha asignado. que ha generado, a su
vez, cambios significativos en lo que se ha evaluado. En funcién de estos
cambios, podriamos agrupar los estudios de evaluacién en torno a cuatro
conceptos: EI como marco de cuidado, El como estratecgia compensatoria,
El como programa cducativo y EI como experiencia educativa;

1. Educacion Infantil como marco de cuidado, es decir, ligado a las
necesidades sociales y laborales de los adultos (principalmente las mujeres
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trabajadoras), prevalece la funcidn asistencial sobre la educativa. Los prime-
ros investigadores se centraron en comprobar si la asistencia a guarderias
infantiles, fuera del hogar y de la alencién materna, podria perjudicar el
desarrollo infuntil. Preocupacién que se origina en los resultados de retrasos
fisicos y mentales relacionados con la deprivacién y separacién maternal (cn
los trabajos de SPITZ y BOWLVY, principalmente). Asi, trataron de estudiar
tanto el efecto de la conducta adulta como el del marco institucional sobre
el comportamiento del nifio menor de tres ahos. Para etlo compararon,
basicamente mediante disefios experimentales, los clectos en el desarrollo
cogmtive del cuidado parental frente al no parental en centros infantiles
(disefiados y supervisados por centros universitarios). No encontraron dife-
rencias significativas entre ambos grupos (SEARS v DOYLE, 1963: BELLER,
1973, CLARKE, 1984; CLARKE y CLARKE, 1989).

Aunque en menor proporcién, algunos estudios se centraron en los
efectos sobre el desarrollo social. De los resultados encontrados, podria
deducirse que los nifios de guarderia ticnen una mayor participacidn social
y cooperacion entre compafieros (HARPER y HUIE, 1985). Sin cmbargo,
también parece que los efeclos de la guarderia pueden variar dependiendo
de la cdad en que los nifios ingresan en ¢l centro, de forma que cuando lo
hacen antes de los dos afos, se¢ manifiestan menos cooperativos, mds agresi-
vOs y menos competentes cognitivamente que fos ninos que lo hacen poste-
riormente. Por otro lado, los nifios que ingresan entre los tres y cualro afos
puntuaron mejor que los nifios que quedaron en sus casas con sus madres
(SCARR y HavL. 1984). Estos resultados sc contradicen en cl estudio de
ANDERSSON (1992) quien encucntra que la entrada temprana (antes del afo)
es predictora, a largo plazo, del rendimiento, del ajuste escolar y de la
competencia social. Las diferencias locales y respectiva politica educativa
podria interferir en estos resultados, ademds de su metodologia.

Los resultados cncontrados podrian interpretarse como que, al menos,
los contextos institucionales cvaluados no parccen tener efectos nocivos
sobre el desarrolto infantil. Sin embargo. eran estudios experimentales, con-
ducidos por centros universitarios, donde la ateneidn y experiencias que 1os
nifios recibian en fos centros se disehaban con ¢l objetivo de que fueran de
«calidad» {=entorno agradable y estimulante). Por otro lade, las experien-
cias que los nifios menores de tres afios reciben, difieren ampliamente
cualguera que sca el entorno., En consccuencia, podria pensarse que el
desarrollo infantil en estas edades no dependa tanto del entorno de cuidado
como del tipo de cuidado que los nifios reciben, y éste puede depender,
principalmente, del adulto.

Para dar respuesta a csta cuestion. otro grupo de investigaciones se
centraron en relacionar la conducia del adulto con el desarrollo del nifio, Se
trata de estudios obscrvacionales de las conductas maternas y de sus cam-
bios, v de estudios correlacionales entre estilo educativo y desarrollo infan-
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til. De los resultados podria concluirse que, en los nifios menores de tres
afios, la personalidad de {a madre (18ase educador), es la variable que mejor
predice ¢l buen desarrollo cognitivo, verbal y socicafectivo del niflo. En este
aspecto, la conducta mds favorable parece ser la que establece vinculos
estables en un marco de seguridad y confianza; establece relaciones visuales,
fisicas y verbales frecuentes; marca limites de forma clara y concreta; v
establece un modelo de refuerzo positivo (elogios, preguntas y explicaciones)
(SEARS y DOYLE, 1963; BELLER, 1973).

Limitaciones

Aungque, en funcién de los resultados de cste primer grupo, parece que
las experiencias de atencién temprana fuera del hogar no se relacionan con
efectos perjudiciales en el desarrollo del nifto menor de tres afios, hay que
reconocer la dificultad de generalizar estos resultados a todos los centros de
cuidado infantil. En los ahos evaluados (1960-70) la mayoria de las guarde-
rias carecfan de un programa, ¢ in¢luso era patente Ia falta de control de
unas normas minimas en las instalaciones y en ¢l cuidado infantil. Por otra
parte, se pone de manifiesto que hay multitud de formas de cuidado infantil
{padre, profesor, cuidador en la guarderia o en el hogar, eic), y que las
diferencias son tantas entre ¢l tipo de entorno (guarderia y hogar) como
dentro de cada tipo. Hecho importante, puesto que explica los resultados
encontrados y, desde el punto de vista préctico, resalta la neecsidad de regular
las caracteristicas de los entornoes de cuidado. De hecho, al estudiar ¢n otros
contexlos (Suecia y Alemania —ant. Democrdtica—) el impacto de la guarde-
ria en ¢l desarrollo infantl, no se encontraron efectos importantes, pero
tampoco diferencias intra-centros (HWANG, BROBERG y LAMB, 1991; WLIGL
y WEBER, 1991). Este hecho pudiera ir asociado al alie nivel de calidad que se
les cxige en cstos paiscs, donde la guarderia estd regulada y controlada por el
gobicrno central y extendida a gran parte de sus ciudadanos.

Pudiera suponerse que los electos de la alencidn temprana son el resul-
tado de la interaccién entre tipo de centro, caracteristicas del nino, dc la
familia y de la personalidad del adulto. Dificilmente puede aislarse el efecto
de diferentes tipos de atencidn temprana cuando en la actualidad, la mayo-
ria e los nifios reciben experiencias de diferentes escenarios (centros, pa-
dres, abuelos, personal contratado.. ), secuencial o simultdncamentc. Lucgo,
quizds, el grado de relacién familia-centro bien pudicra scr una de las
variables a incluir en Ia investigacidn evaluativa.

Parece légico pensar, pues, quc los cfectos de la intervencién temprana
estin mds relacionados con la calidad de la atencién recibida que con ¢l tipo
de atencién (hogar-guarderia). La respuesta queda pendiente de nuevas
investigaciones.
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La proporcidon de madres trabajadoras se ha triplicado en los tltimos
afios, por lo que la necesidad de cuidado infantil ha aumentado, nuestras
investigaciones no deben dirigirse al estudio de diferencias entre contextos,
sino a determinar qué caracteristicas o indicadores de calidad son vilidos vy,
en definitiva, a evaluar los programas dirigidos a la primera infancia, deter-
minando sus efectos en el desarrollo infantil y los costes que supone para
gobiernos v familias, asegurando que la inversién repercuta en el manteni-
miento de centros de calidad.

2. Educacion Infantil como estrategia compensatoria. Responde, princi-
palmente, al concepto de Educacién Preescolar y ha experimentado una
gran atencion en las sociedades ocaidentales. De hecho, en los afios sesenta
la educacién preescolar se concibié como una estrategia poderosa para
reducir la incidencia de la pobreza, la deprivacién y el fracaso escolar, cs
decir, como un instrumento para lograr la igualdad de oportunidades socio-
educativas de todos los sujetos y, asi, prevenir ciertas deficiencias y favore-
cer el éxito académico de los alumnos que, por su procedencia, tenian alla
probabilidad de fracasar en el sistema educativo ordinarnio. En consecuen-
cia, la intervencidn en esta ctapa, se pensé, deberia disefarse para impactar
positivamente en el sujeto desfavorecido socialmente, y modificar su mal
prondstico educativo.

Como sc¢ encontraron correlaciones significativas entre clase social e
inteligencia, y entre éstas y rendimicnto académico; y como se generalizd la
tesis de BLOOM (1964) dec que la mayoria del crecimiento cognitivo tiene
lugar durante los primeros cuatro afios, sc pensé que un impacto positivo
en la competencia cognitiva de los sujetos en periodos tempranos incidiria
positivamenie cn la vida adulta de estos mismos individuos. Para probarlo
se disefiaron varios programas educativos y, mediante disefios experimenta-
les, se estudiaron las diferencias a corto, medio y largo plazo en el desarrollo
intelectual (CI) y en la competencia escolar (rendimiento en matemdticas vy
lectura).

La mejor sintesis de estos resultados se debe a un grupo de investigado-
res americanos que, durante los afios sesenta y setenta. habfan desarrollado
proyectos minuctosos sobre los efectos de la intervencidn preescolar. Coor-
dinados por I. LAZAR y R. DARLINGTON ( The Consortium for Longitudinal
Studies ) hicieron el seguimiento de tales programas y estudiaron sus clectos
a largo plazo (LAZAR et al., 1982)7. De sus resultados se¢ concluye que:

Acorto plaze, los nifios de los grupos de intervencion (cualquiera que
fuera el tratamicnto o programa educativo) puntuaban mds alto que los
nifios del grupe de control en tests de inteligencia v rendimicento {lectura y

2 Otras sintesis de este estudio pueden consultarse en Woodhead (1985) o Stallings v Stipek
(1986).
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matemadticas). Pero este incremento desaparecia a medio plazo, es decir, a
partir del segundo o tercer afio de haber recibido el tratamiento la ventaja
de los nifios del grupo experimental disminuia: la magnitud del efecto
controlando «conocimiento previo» descendia, aproximadamente, de s, in-
mediatamente después de finalizado el programa, a 0,20 s, al finalizar el
tercer curso. Esta disminucién continuaba de forma consistente a lo largo
de los cursos {BRONFENBRENNER, 1979; LAZAR, ef al., 1982; WHITE, 1985-
86: KARWEIT, 1989). A largo plazo, se observaron efectos positivos en las
dreas socioafectiva y de competencia escolar asociados sdlo a determinados
tratamientos (cognitivos y maduracionistas).

En definitiva, podria valorarsc positivamente la capacidad de la EI
como estrategia compensatoria, pucsto que impacta de manera inmediata
en las capacidades de los sujetos, preparindoles para las demandas cogniti-
vas de la escolaridad obligatoria. En cambio, no parece ser la estrategia
adecuada si lo que se pretende es modificar el desarrolio cognitivo y rendi-
micnto de estos mismos sujetos a lo largo de su escolaridad.

Limitaciones

La hipéiesis del impacto positivo de la educacién preescolar a largo
plazo debe scr revisada. Primero, en cuanto al modelo empleado; segundo,
en relacidn con los indicadores de eficacia utilizados. El modelo de efectos
directos a largo plazo, que incluye sélo como tratamiento aquel realizado
durante los afios preescolar, sin controlar qué otros tratamientos han recibi-
do los sujetos durante los anos de escolaridad y, que espera que las puntua-
ciones a largo plazo s¢ deban a aquella, es ingenuo. Hoy sabemos que, al
contrario de la tesis mantenida cn los afios sesenta y setenta, las experien-
cias que un sujeto recibe a lo largoe de su vida son capaces de influir sobre su
desarrollo (originada en los trabajos de BRUNER y VYGOTSKY). La investi-
gacidn que evalde los efectos de 1a El a largo plazo deberd utilizar modelos
complejos que incluyan las experiencias educativas (familiares y escolares)
que los niftos van recibiendo. Los resultados de los estudios de GERSTEN y
KEATING (1987) apoyan la idea de que los cfectos positivos en rendimiento,
a medio y large plazo, son Fciles de encontrar siempre que el nifio haya
estado en el mismo tipo de programa durante los afios pre y escolares.
Lucgo, es necesario continuar el apoyo educativo vertical (en la etapa
primaria) y horizontalmente {implicar a la familia) para que los efectos se
manifiesten a medio y largo plazo.

En segundo lugar, los criterios de eficacia utilizados en estos estudios
han sido medidas psicométricas. Si bien es cierto que como instrumentos
estaban ampliamente validados por la literatura cientifica, no o es menos
que estas medidas presentan ciertas limitaciones como indicadores de efica-
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¢ia, puesto que los items de tales prucbas se seleccionan en base a su
fiabilidad o estabilidad, lo que implica una supuesta dificultad de observar
posibles modificaciones o cambios en la capacidad cognitiva de los sujctos.
El grupo del Consortium, tras analizar algunos de los efectos producidos por
determinados programas educativos, propusieron se utilizaran los criterios
de competencia —personal, escolar y social— y se buscaran indicadores de
mayor peso en la medida de la eficacia preescotar. Entre los indicadores de
competencta escolar que parecen ser mds robustos que los anteriormente
utilizados podriamos sefalar, a corto y medio plazo, ¢l porcentaje de asis-
tencia a aulas de educacién especial por problemas de aprendizaje vy el
porcentaje de repeticién de curso durante la escucla primaria (WOODHEAD,
1985). A largo plazo, podrian utilizarse como indicadores: la obtencién del
graduado escolar (o similar, que suponga haber finalizado con éxito la
escolaridad obligatorta), el uso de subvenciones sociales, la tasa de empleo,
el porcentaje de embarazos no deseados y el nimero de procesamientos
judiciales. Estos dltimos, mds vinculados a la realidad socio-personal de los
individuos procedentes de contextos sociales desfavorecidos.

3. Educacion Infantil como programa educativo. S¢ han concebido dis-
tintas formas de intervencidn sistemdtica para la EI. Las diferencias cntre
estos programas se han producido debido a las distintas formas de conechir
el desarrotlo humano y, en consecuencia, s¢ han materializado en la formu-
lacién de diferentes objetivos y estrategias o acciones para alcanzarlos. El
Consortium s¢ ocupd, también, de comparar los efecios de diferentes progra-
mas educativos elaborados bajo principios maduracionistas, interaccionis-
tas 0 ambientalistas. Si las actividades realizadas por los nifios durante el
programa son diferentes (experiencias distintas dependientes de los objeti-
vos formulados, y relacionadas con el tipo de materiales que utilizan y con
las interacciones que se producen entre profesor-alumno y alumnos entre si),
entonces sc¢ podria hipotetizar diferencias en los resultados obtenidos en
funcién del tipo de programa recibido.

Hasta ahora, los resultados encontrados parccen apoyar dicha hipétesis,
puesto que si los programas de linea preacadémica son superiores, a corto
plaza, en variables intelectuales, no sélo a los grupos de control stno tam-
bién a otros programas educativos, y, a corto y largo plazo, en rendimiento
académico (GERSTEN v KEATING, 1987; GERSTEN ef al., 1988). los proyra-
mas no directivos v constructivistas son superiores a los grupos de control, a
corto plazo, en competencia cognitiva {complejidad de pensamiento y com-
prension del procedimiento de aprendizaje) y competencia social (interac-
cion social con sus compafieros e independencia de los adultos) (DEVRIES ¥
KOHLBERG, 1987), y son superiores, a largo plazo, en ajuste personal y
competencia escolar tanto a los grupos de control como a los otros progra-
mas: tenian mejor concepto de s1 mismos, una actitud mds favorable hacia
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la escolaridad, repetian menos, asistian en menor proporcién a aulas espe-
ciales, terminaban la escolaridad obligatoria, delinquian menos y encontra-
ban trabajo cn mayor proporcién {SCHWEINHART, et af,, 1986, SCHWEI-
NHART v WEIKART, 1988).

. Esto quiere decir que unos programas son mejores que olros?, la res-
puesta dependera de lo que se entienda que la El debe proporcionar. Si la
eficacia de un programa depende del cumplimiento de sus objetivos, sc
podria afirmar que todos los programas evaluados son eficaces puesto que
todos alcanzan los objetivos propuestos en sus respectivos disefios: objeti-
vos relacionados con el rendimiento (lectura, escritura y cdlculo), los pro-
gramas pre-académicos; objetivos relacionados con el desarrollo socioa-
fectivo, los programas no directivos; y objetivos relacionados con el
desarrollo de competencia escolar, moral y socioemocional, los programas
constructivistas.

La posibilidad de embarcarse en una evaluacién bien diseflada y de
amplio espectro, asi como de evaluar programas tan diferentes fue una
cxcepeidn, favorecida por el gobierno americano dentro del proyecto de
educacidn compensatoria, anterlormente comentado. Pero lo cierto es que
en la realidad educativa, no se encuentran programas vinculados radical-
mente a cada modelo educativo. De hecho, existe cierta dificultad en clasifi-
carlos dc csta forma, como ya comprobamos en otro momento {GARCIA,
1989). En la actualidad, lo mds frecuente es diferenciarlos, bien segin el
grado de estructura {(PRESCOTT, 1991), bien por ¢l tipo de actividades que ¢l
nifio realiza (Ludicas vs. Académicas). En cualquicr caso, parece que los
programas de El podrian diferenciarse en una dimensidn en cuyos polos se
encontrarian los programas centrados en el nifio vs. programas centrados en el
adulto o académicos (STIPEK, 1991). En cuanto a los efectos de uno y otro, el
estudio de MARCON (1992} encontré que los sujetos de programas centra-
dos en el nifio son superiores a los sujetos de programas académicos o
mixtos en el dominio de determinadas destrezas bdsicas (ciencias-matemadti-
cas, verbal, hdbitos sociales y de trabajo y fisicas), conducta adaptativa,
comunicacion, destrezas motoras v socializacién. Por otro lado, los sujctos
de programas académicos superaron a los de programas mixtos, quienes
fueron consistentemente inferiores en todas las medidas utilizadas.

Limitaciones

El problema principal es el de la generalizacién. Primero, porque los
resultados mds vdlidos desde el punto de vista experimental, estdn vincula-
dos a sujetos con limitaciones o desventajas sociales. Segundo, porque los
resultados derivados de la diferenciacion entre programas centrados en el
nifio o centrados en el adulto (que parece ser la mejor operativizacién de
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esta variable) no tienen suficiente soporte empirico y, en consecuencia,
necesitan ser replicados.

Asimismo, al igual que ocurria en los grupos anteriores, la variabilidad
intra-tratamientos es casi tan alta como la variabilidad entre-tratamientos,
lo que informa de las diferencias existentes entre los programas que compar-
ten la misma etiqueta y, en consecuencia, de que los efectos encontrados no
siempre pudicran deberse al tipo de programa evaluado. Para solucionar
este problema se han utilizado, dlimamente, tres vias: a) evaluar el grado de
implementacién del programa, especialmente cuando sc realiza en contextos
reales en cl que el control de las variables es dificil, cuando no imposible;
b) proceder & una clasificacién cmpirica de los programas in situ, puntuados
en variables relevantes, mediante andlisis cluster, y ¢) incluir diferencias
individuales relevantes en ¢l disefio y analizar posibles interacciones con los
tratamientos.

Otro problema no solucionado es la utihzacion de modelos de evalua-
cién que no siempre se adecian al tipo de programa desarrollado y, en
consecuencia, los posibles beneficios de la El pudieran quedar ocultos por
una incorrecta utilizacién metodoldgica. Eso es lo que ha sucedido al
evaluar consistentemente los efectos de los programas cognitivos y preaca-
démicos con el mismo modclo. 8i para estos dltimos, los modelos de input-
output permiten evaluar consistentemente sus clectos, los programas cogni-
tivos necesitan modelos que consideren el proceso para poder cvaluarlos.
Con ¢ modelo podrian variar, incluso, los factores probados y sus relacio-
nes, o los criterios de eficacia que se utilicen. En cualquier caso, y depen-
diendo de la finalidad y audiencia dc la cvaluacién, un primer paso en la
investigacion evaluativa debe ser la formulacién de un modelo que guic y de
coherencia a la evaluacion.

4. Educacion Infantil como experiencia educativa. A partir de las impli-
caciones educativas de las tcorias psicoldgicas, se conceptualizé la EI como
un periodo importante del desarrofio humano, con caracteristicas propias,
precursoras de las estructuras cogmitivas y afectivas posteriores. Supone,
pues, quc un entorno estimulante y adecuado a las caracteristicas de la
ctapa, favorece la calidad de las experiencias de aprendizaje y, en consecuen-
cia, la aparicién de estructuras cognitivas de alto orden o complejas. Supo-
ne, asimismo, que en los centros de este nivel, el nifio tendrd mds probabili-
dad de estar en un entorno mds estimulante porque ¢l aula estard discfiada
en funcidn de las necesidades infantiles. Pero en la literatura revisada tam-
poco se ha uatilizado ¢l término «experiencia infantil» de forma univoca sino
gue ha adoptado formas diferentes, aunque complementarias:

Por un lado los que conciben experiencia 1nfanl:l globalmenlc como
contexto educativo, Nos refenmos tanto a los estudios que evaltan los
efectos en funcidn de la asistencia o no asistencia a un centro de El, como a
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los que comparan distintos centros {guarderia, preescolar, jardin de infancia,
ete.), suponiendo que el centro, en el primer caso, o el tipo de centro, en el
segundo, contiene experiencias educativas diferentes. Tanto unos como
otros se han realizado mis en Europa (Francia, Gran Bretaiia, Espafia) que
en EE.UU. Sc caracterizan por ser estudios realizados en situaciones reales
¥, en muchos casos, tienen graves problemas de control.

Entre los estudios que evaldan los efectos de la asistencia a preescolar,
podriamos resaltar dos estudios espafoles; el de CARMENA et al. (1986),
quiencs sefialan efectos positivos, a corto plazo, en conceptualizacidn, razo-
namiento, memoria, percepeidn, lenguaje, socializacién e indice general cog-
nitivo. Y el DE MIGUEL (1988), quien sefala diferencias, a medio y largo
plazo, en rendimiento, autoconfianza, autoconceplo positivo y menor tasa
de repeticion, no observindose diferencias en hdbitos de estudios ni en
rasgos de personalidad. WADSWORTH (1986) también encuentra efectos posi-
tivos, a corto plazo, en vocabulario, madurez mental, desarrollo social y, a
largo plazo, en capacidad psicolingiiistica.

La variable asistencia, se¢ ha operativizado también como cantidad de
tiempo que los nifios pasan en el ¢entro. Podriamos destacar la revisién de
PULEO (1985) por su critica y aportaciones metodolégicas. En dicha revi-
sion s6lo se encuentran diferencias en destrezas académicas a favor de los
nifios que asisten todo el dia, pero no hay diferencias o son inconsistentes en
otras variables cognitivas y socioafectivas.

En ¢l segundo grupo se intenta determinar si el tipo de institucién se
relaciona con diferente patrén de comportamiento infantil. OSBORN y
MILBANK {1987) compararon los cfectos, a corto y largo plazo, de las
instituciones mds frecuentes de Gran Bretafia: Preescolares ( Nursery schools
y Playgroups) y Guarderfas (Day Care). Se eslablecieron siete grupos
(resultantes del cruce entre tipo de institucién y dependencia administrativa)
mds uno de control. Los resullados sugieren que la mayoria de las institu-
ciones estudiadas pueden incrementar ¢l potencial educativo de los nifos,
aunque algunos centros contribuyan mejor que otros. Podemos destacar los
siguientes datos: los nifios de centros preescolares son mejores que los de
guarderia cn los tests de copia de dibujos geométricos v de vocabulario. El
grupo de home playgroup fue el que obtuvo las puntuaciones mds altas en
cuatro de los siete tests utilizados {copia de dibujos, vocabulario, capacidad
cognitiva, lectura) y la segunda puntuacidn en el resto (lenguaje, matemati-
cas y comunicacidn), Por el contrario, ¢l grupo de control obtuvo la puntua-
cién mds baja en cuatro de los siete tests analizados (vocabulario, capacidad
cognitiva, lectura y comunicacién) y la segunda puntuacién mds baja en el
resto,

De unos y otros estudios podriamos concluir que la asistencia a cual-
quiera de los centros infantiles proporciona determinadas experiencias edu-
cativas que favorecen el desarroello del mifio en cualquier d&mbito. No obstan-
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te, la informacidén que se obticne sobre el tipo de experiencia que los nifios
reciben es escasa v la variabilidad intracentros unida a la falta de control de
los estudios de campo, dificulta la interpretacién de los resultados. De ahi,
la necesidad de umdades de andlisis mds concretas, como son las caracte-
risticas del aula.

En este sentido. otro grupo de investigadores, supone que las experien-
cias educativas no dependen tanto del tipo de centro como del tipo de aula;
esto es, de ¢cémo los estimulos estén organizados y estructurados dentro de
cada escuela. Distintos estudios tratan de relacionar, pues, 1as caracteristicas
del aula con la aparicién de determinadas conductas infantiles. Estas carac-
teristicas se centran en dos clases de estimulos, unos relacionados con los
clementos estructurales del auta (ndmero de nifios ¢n el grupo, ratio profe-
sor-alumno, espacios, cte.) y otros con los personales, centrados prnincipal-
mente en la interaccién profesor-alumno.

Los intentos de describir y medir dichas caracteristicas han repercutido
en la aparicién de varios instrumentos, que ¢n la actualidad se utilizan para
controlar la calidad de un programa o entorno educativo (NAEYC: 1983;
ECERS: HARMS y CLIFFORD, 1980}, Asi, por gjemplo, la puntuacién de la
escala ECERS parece ser predictora del desarrollo verbal e intelectual
(MCCARTNEY, 1984); de la compelencia social y de las destrezas lingiiisticas
{(MCCARTNEY, SCARR, PHILIPS ¥ GRAJEK, 1983); o de la conducta y del
rendimiento escolar (FIELD, 1991).

Aunque las relaciones entre profesor y alumnos suelen incluirse en los
instrumentos anteriormente sefialados porque es una caracteristica impos-
tante dentro de un aula infantil, la cantidad de estudios que conciben
experiencia educativa como interaccion profesor-alumno nos hace tratarlo de
forma separada. Bajo el supuesto de que en estos afos es necesaria la
frecuente interaccidn fisica, verbal y afectiva, trataron de relacionar la canti-
dad de contactos que el prolesor dingia a cada nifio individualmente y
determinadas conductas infantiles de autopercepcidn y seguridad (SMITH y
CONNOLLY, 1985). Pero, a la vez, sc pone de manifiesto que la conducta
docente varfa de un profesor a otro y de un contexto a otro y que, aproxi-
madamente, el 40 % de tales conductas, no producen los resultados desea-
dos (CRAHAY y DELHAXHE, 1991). La interaccidn, entences, podria eslar
relacionada con la formacion del profesor y la composicién del grupo
(HOWES y MARX, 1992) ¢ incluso, podria variar en [uncién del temperamen-
to del nifio v otras variables relativas a la personalidad infantil (LAMB y
STERNBERG, 1990).

En un dltimo lugar, podriamos sefialar los estudios de Bennett y sus
colaboradores, quicnes van mds alld al afirmar que las expericncias educati-
vas estdn mediatizadas por el nifio. En consecuencia, se ceniran cn cstudiar y
comprender la complejidad del aprendizaje en el aula, asumiendo que la
calidad dc las cxperiencias de aprendizaje estdn relacionadas con las activi-
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dades que el profesor proporciona y, en conereto, con el grado de adapta-
cién entre tarea y nifio. Es dceir, la tarea sirve de nexo entre ¢l profesor y el
alumno, y por consiguiente, pudicra ser el mejor indicador de las diferencias
cualitativas de las experiencias de aprendizaje individual. Si el desajuste
tarca-nifio no parece relacionarse directamente con aspectos afectivos o
motivacionales, en cambio si parece relacionarse con problemas cognitivos
derivados de experiencias de aprendizaje errdneas (BENNETT ef al, 1984;
BENNETT y KELL, 1989). En cste tipo de estudios s¢ utilizan metodologias
cualitativas que permiten el analisis microscépico de las actividades y con-
ductas del aula. Aunque sus resultados no son concluyentes, ni generaliza-
bles, indica una via diferentc de conocimiento exhaustivo de los procesos de
ensefianza-aprendizaje que se desarrollan en las aulas infantiles.

Limitaciones

El fenémeno de la variabilidad entre-tratamientos se hace de nuevo
patente en csle grupo y, en consecuencia, la necesidad de controlar el
proceso educativo, puesto que las experiencias educativas dependen del aula
y de lo que en ella ocurra. Por consiguiente, podria suponcrse que la eficacia
de un aula depende en Gltimo término de su profesor y de su capacidad para
crear las cxperiencias educativas mds adecuadas. En la figura del profesor
confluyen dos componentes de eficacia: uno de competencia (dependiente de
la formacidn y del tipo de programa) y otro de personalidad, gque pudicra
influir difercncialmente en ¢l ciclo educative en el que se evalic (BELLER,
1681).

Este enfoque indica un nuevo modelo de evaluacidon que incluya caracte-
risticas del aula, del nifio, del profesor, y de las actividades o tareas propues-
tas como factores directamente implicados en ¢l aprendizaje y en sus resul-
tados. Conlleva, astmismo, la bisqueda de nuevos criterios que valoren la
calidad de los aprendizajes del nifio, ademids de resultados cuantificables
{por cjemplo, la respuesta cognitiva y afectiva del nifio hacia la tarea). Los
resultados de estos estudios no son concluyentes, pero indican la necesidad
de controlar la calidad de las intervenciones educativas, o de sus elementos,
y de los procesos de aprendizaje dentro del aula como mejor via para
cvaluar los efectos de la El. En cualquier caso, son precursores de la
necesidad del estudio de la calidad en EI.

LA CALIDAD DE LA EDUCACION INFANTIL

La investigacién de los afios noventa se centra en la revisiéon y compro-
bacion de la calidad de los programas educativos dirigidos a esta ctapa.
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Intentaremos sintetizar la informacion obtenida a partir de los resultados de
la investigacién cvaluativa, e intentar formular las normas de calidad que
podrian incluirse en la evaluacién de programas de EI. No obstante, existen
instrumentos que facilitan en gran medida esta labor: NAEYC (1983),
ECERS de HARMS y CLIFFORD (1987) revisada en Espafa por PALACIOS,
Lera y MORENO (1994) o ITERS dc HARMS, CRYER y CLIFFORD (1987) o
Assessment Profile for Early childhood programs de ABBOTT-SHIM y SIBLEY
{1987). El problema de estos instrumentos es que no pueden utilizarse con
todo tipo de programas, porque se discfiaron bajo principios de desarrollo
que favorecen 4 los programas cenirados cn el nifio y, en consecuencia,
producen cierto sesgo en los resultados, en funcidn del tipo de programa
evaluado. Como sintesis de los enfoques y resultados utilizados en la cvalua-
cion de programas, asi como cn las clasificaciones y estudios de otros
autores (FARQUHAR, 1990; PRESCOTT, 1991; KATZ, 1992; SCARR, EISEN-
BERG ¥ DEATER-DECKARD (1994) hemos elaborado nucstra propuesta de
clasificacién de las normas de calidad de la EI, tratando de ser exhaustivos
para facilitar la eleccién de las caracteristicas que un programa debe de
incluir o para probar cualquiera de sus elementos, ya sea con fines de
planificacién, ya sea con fines de evaluacién. Dejamos a la prudencia del
que pueda utilizar la clasificacion, la eleccidn de los elementos mds adecua-
dos en funcién de su modelo evaluativo y de su programa. Sin embargo, en
algunos casos haremos precisiones en funcién del tipo de programa.

Propuesta de Indicadores de Calidad de la Educacion Infantil

Como los enfoques mds extendidos sobre la calidad de un programa se
centran en: a) ¢l cumplimiento de unas normas de estructura y funciona-
miento, b} la capacidad de respuesta del proceso educativo y del educador, y
¢) la consecucidén de los resultados esperados, dividiremos las normas de
calidad en tres apartados: 1. Las estructurales, las mds fdciles de medir y las
mds estudiadas. se refieren a aquellos requisitos que facilitan el funciona-
miento de un centro y el trabajo del profesor, pero que por si solos son
insuficientes. 11. Las dindmicas o procesuales, de menor soporte empirico,
pero quc parecen tener mayor peso en la calidad de la intervencién educati-
va porque tienen que ver mds con el ¢cémo sc realiza el proceso de ensc-
fanza-aprendizaje. Se refieren, pues, a ka implicacidn del equipe docente en
el proyecto educativo del centro junto con Ja competencia de cada profesor
individual de ponerlo en prdctica, de crear un buen clima y de empaltizar
con cada uno de los nifios del grupo. IEL los criterios referidos a los
resultados que se supone que un programa de calidad deberd lograr. En
cualquier caso, la calidad de un programa estard en funcion del grado de
interrelacién entre varios indicadores, porque aungue pudicramos hipoteti-
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zar que los procesuales son los de mayor peso porque facilitan el que el
aprendizaje se esté realizando de forma adecuada, de alguna forma son
facilitados por los esiructurales y verificados en los de resultado.

I. ESTRUCTURALES: Indicadores que se refieren a las normas mini-
mas que un centro de EI debe tener para fucilitar el trabajo del equipo docente,
las relaciones y el aprendizaje infantil. Son caracteristicas visibles al inicio del
programa v gue suelen contemplarse en la concesion de licencias (o seria
deseable ). Algunos de ellos suelen estar regulados en las respectivas leyes
educativas, pero como valores, nosotros vamos a seguir sefialando las recomen-
daciones dadas por los resultados de la investigacicn (SPODEK, 1982;
NAEYC, 1983; SCHWEINHART y WEIKART, 1988; SCHWEINHART, 1992):

Centro

* Situacidon econdmica (subvenciones, sueldo del profesor).

* Espacios del Edificio (exclusividad de las dependencias para la escuela
infantil y adecuadas a las edades que atiende. Espacios interiores y
exteriores. Normas de higiene y seguridad): De 2 a 3 m? por niiio.

* Equipamiento y Materiales (variados para que desarrollen todos los
dmbitos de desarrollo infantil, adecuados a la edad y normas de
higiene y seguridad. Ludicos y diddcticos, clasificados en funcién de
las actividades, los primeros, y de los objetivos, los segundos). Deben
ser diferentes segin el tipo de programa.

Aula

« Tamadio del Grupo: Relacionado con la ratio, debe limitarse a dos veces
el mdximo nimero de nifios permitido por adulto, supondria: de 16 a
20 paralos de 4 a 6 afos; 12 para los de 2-3 afios y 8 para los menores
de 2 anos (disminuyendo para los mds pequenos).

* Ratio adulto-nifio: Depende de la edad del grupo, de 1:8 para los
grupos de tres a seis afios y de 114 para los grupos menores de tres
afios (menor en bebés).

* Equipo Docente: Formacion centrado en el desarrollo e intervencion
especifica de la elapa, experiencia en este nivel y estabilidad del equi-
po. Las recomendaciones son que haya dos adultos por clase {profesor
y ayudante).

Curriculum

Criterios evaluables en el provecto curricular elaborado en el centro y
observables en las actividades programadas. Debe concretarse en indicadores,
teniendo en cuenta el tipo de programa y el tipo de sujetos al que atiende:
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* Programa educativo: Objetivos y cstrategias explicitas y adecuadas en
funcién de: los valores de la sociedad en el que se inserta el centro, de
los principios de desarrollo infantil y del tipo de sujetos.

* Estructura temporal de las actividades: Buscando el equilibrio y res-
pondiendo a las necesidades de los nihos, segin edad. Implica la
fijacién de rutinas y la distribucién de distinto tipo de actividades.
Varia segun tipo dec programa.

» Distribucion del espacio y materiales. También varfa segun tipo de
programa. Los Programas centrados en el nifio (PCN} centros de
actividad. Los programas centrados en el profesor (PCP): materiales
clasificados por objetivos. Flexibilidad del espacio, modificado segiin
actividad.

« Implicacién de los padres y conocimiento-participacion del modelo
educativo. Imprescindible en los PCN.

* Rcconocimiento de necesidades individuales y propuesta de estrategias
educativas.

» Procedimientos de evaluacidn: contenido e instrumentos utilizados para
hacer el seguimiento, individual y grupal, y tomar decisiones.

1. DINAMICAS: Relarivas a lus experiencias que tienen los nifics y o
lus interacciones producidas entre ésios y los adultos durante el proceso
educativo, de forma que se mide la calidad en funcidon de que las conductas del
profesor y las actividades sean adecuadas. Son mds dificiles de obtener que lus
anteriores, v la eleccidn de los indicadores debe hacerse en funcidn del modelo
educarivo declarado en el proyecio ( coherencia } v evaluar que las actividades
sean las adecuadas al grupo de nifios v a los objetivos. Tiene que ver, asimismo,
con el sentimiento positivoe de tranquilidad, satisfaccion, implicacion y acepta-
cidn por parte de cada nifio y con la significatividad de las actividades de
aprendizaje.

o Implementacion: grado de adecuacién entre el disefio y ¢l cémo se lleva
a la prdctica 4 lo largo del curso.

» Tipo de Actividades: Distribucién y porcentaje de ticmpo utilizado en
actividades de razonamiento y lenguaje, de motricidad fina y gruesa,
creativas, sociales. Grado de ajuste a los objetivos v a cada nifio. En
los PCP hay que controlar €l numero de actividades de gran grupo,
pequeiio grupo ¢ individuales. En los PCN, el nimcero de actividades
que el nifo clige o que dirige el profesor.

* Tarea: Grado de ajuste al nivel de comprensidon del nifio.

» Interaccion profesor-niio: Tipo de relaciones establecidas (contactos
fisicos, verbales, afectivos cn los nifios menores de 3 afos de forma que
se realice, al menos, una atencién individual de 15 a 30 min, diarig; o
bien proporcién equilibrada de interacciones centradas cn ¢l nifio o
centradas en la tarca en los grupos de mds de 3 afos) y frecuencia de
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tales interacciones. Difiere segiin el programa: un mayor porcentaje de
interacciones centradas en la tarea en PCP.
e Intergccion nifio-nifio: Formacidn de grupos. Principalmente en PCN.

ITI. DE RESULTADO: Consecucién de los objetivos del programa y de
las metas educativas de un pais o comunidad particular. Debe incluir a todos
los implicados en la EI v cuando se centre en el nifio deberd utilizar indicado-
res de competencia v no abusar de las cldsicas medidas psicométricas aptitudi-
nales. En las evaluaciones sumativas se deberd incluir una evaluacion del coste
del programa ( BARNETT y ESCOBAR, 1987 ).

Nifio

A corto plazo, utilizar indicadores de competencia cognitiva (conoci-
mientos, destrezas...), competencia afectiva (seguridad, autoconcepto, satis-
faccidn, independencia...), competencia escolar (adaptacidn a las demandas
escolares de 1.%), competencia social (amistad, participacidn, compelencia
social) que dependerdn de la edad del mifio v, en nuestro caso, que reflejen

las capacidades formuladas en el Curriculo Basc? y los objetivos de cada
programa.

Padres

Conocimiento de la funcién y objetivos de la escuela. Participacién en la
cscuela. Relaciones positivas padre-hijo. Actitud positiva hacia el programa.
Satisfaccion con su rol de padre. Actitud positiva hacia el aprendizaje del hijo.
Profesores

Participacién y consenso en claustro. Participacion en actividades de
formacion. Satisfaccién con su trabajo y con los resultados logrados. Impli-
cacion en la evaluacidn del programa. Relacidn con los padres.

Comunidad

Apoyo malerial y personal al centro.

APORTACIONES DE LA INVESTIGACION A LA EVALUACION
DE LA EDUCACION INFANTIL

Como hemos visto varias son las dreas de investigacion centradas en la
etapa de cero a seis afios. Si, en hineas generales, los resultados obtenidos

* En el caso que se incluya el ajuste tarea-nifio en el programa. deberd inciuirse como
resultado el tipo de respuesta afectiva y cognitiva del nifio a la tarca.
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apoyan la tesis del impacto que la intervencién educativa puede tener, en
estas edades, sobre el desarrollo y rendimiento infantil, lo cierto es que lo
mads importante, desde mi punto de vista, son las pautas y orientaciones quc
surgen sobre el qué y cdmo debemos cvaluar. En primer lugar, ¢l problema
central se ha trasladado de la justificacién de las instituciones preescolares
al estudio de la cahdad de dichas instituciones y sus programas. El objetivo
de la investigacion evaluativa en la actualidad no es justificar la necesidad o
importancia de la El, sino evaluar la calidad de las experiencias educativas
que los nifios de esta edad estdn recibiendo, extender la evaluacién como
prictica habitual en csta etapa, justificar la permanencia de determinados
programas o estrategias, y seleccionar los mejores. Todas estas cuestiones
suponen la concepcidn de la El como sistema educativo complejo y el
control de las caracteristicas de la intervencién educativa ¢n esta clapa,

Cada una de estas cucstiones ya ha sido planteada anteriormente y
cuentan, como hemos visto, con cierto respaldo teérico y empirico. St la
investigacién aplicada tiene por finalidad mejorar 1a prictica educativa y
nos ayuda a justificar nuestras decisiones a la hora de scleccionar determi-
nados programas, entonces debemos dirigir nuestros esfuerzos en ampliar la
investigacién de la EI en nuestro pais. Hoy por hoy, muchos de los respon-
sables de esta etapa (politicos, pedagogos, directores, profesores...} eligen
uno u otro programa cn base a una teorfa del desarrollo determinada o en
base a las tendencias tedricas predominantes sobre la cducacién. Pero unos
y otros olvidan que los distintos programas funcionan bicn, son eficaces: si
bien cada uno de ellos conlleva la consecucidn de diferentes objetivos y que
la seleccién de cada programa deberd hacerse en base a las caracteristicas
particulares de cada nifio y a los objetivos del programa. Si hubiera una
mayor cultura de evaluacién educativa en nuestro pais, las decisiones sobre
la eleccidn de cada programa no se haria en funcién de ideas previas sobre
el desarrollo sino sobre la eficacia probada de cada programa educativo v,
por consiguiente, la decisidon de mejorar, continuar, extender o suprimir un
programa o determinados elementos del programa, podria ser mds objetiva
que hasta ahora y repercutir en la mejora de la EL

Nuestro objetivo, pues, debe ser asegurar la calidad educativa de los
programas y procesos educativos en las aulas de El, analizando cémo los
difercntes elementos pueden afectar los resultados csperados. Si partimos de
lo que otros investigadores han hecho ya, podemos evitar algunos de los
errores cometidos. Los problemas que hemos venido cilando con mds fre-
cuencia se refieren a cuatro dreas: la concepeién de la EI (0 qué se va 4
evaluar), el Modelo de Evaluacidn, los Criterios de eficacia utilizados, y el
Control de la evaluacidn.

La Educacién Infantil es mds que una estrategia social o compensatoria;
debe concebirse comao programa educativo dirigido a una poblacién deter-
minada con unas necesidades y caracteristicas propias. La evaluacidn de la
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El puede afrontarse bien como macrosistema, bien como microsistema. En
el primer caso, supone la evaluacién a gran escala, externa y sumativa, de
los efectos a corto, medio y largo plazo de la EI como etapa del sistema
educativo, y bajo este enfoque, es necesario cuestionarse sobre la eficacia,
eficiencia y funcionalidad del mismo. En ¢l segundo caso, supone la evalua-
cién de los efectos dentros del aula y, dependiendo de si tiene por objetivo
comprobar la eficacia de un programa ¢ la mejora del mismo, podrd ser
sumativa o formativa, a media o a pequefa ecscala. externa o interna; en
cualquier caso supone cuestionarse y juzgar la calidad de la EL. Por esta
razon, es necesario describir, hacer explicita, la intervencién evaluada {(prin-
cipios educativos, objetivos y estrategias), asi como la intervencién de los
grupos de control, cuando se utilicen, puesto que uno de los principales
problemas manifestados en gran parte de la investigacidén realizada es ¢l
desconocimiento de lo que sc evalia, tomando decisiones sobre un paquete
educativo global sin conocer qué es [o que realmente funciona o perjudica.
Por otra parte, se debe evaluar la coherencia entre programa, necesidades
infantiles v valores sociales.

Sobre el modelo de evaluacion parece que lo mds conveniente es utilizar
aquel que mejor se ajuste a nuestro problema y, que en funcidn de éste, se
elabore un marco tedrico que justifique los faclores seleccionados v sus
relaciones, y asi guie la evaluaaidn, La tendencia actual ¢s utilizar modelos
transaccionales cuando se quicra cvaluar la El a largo plazo, en lugar de los
modelos de efectos utilizados en la El como estrategia compensatoria, por
ejemplo (Woodhead, 1990). Este tipo de modelos conciben la EI como un
sistema complejo compuesto por subsistemas interactivos relevantes (con-
lexto, escuela y familia) que influyen no sélo en ¢l nifio sino que, también,
repercuten en la familia y en la escuela, a corto y largo plazo, en aspectos
relacionados con la competencia social, escolar vy ajuste personal. Es decir,
las experiencias que el nifio recibe durante el periodo preescolar se integran
en las experiencias posteriores que recibe y, juntas, son las que influyen,
positiva o negativamente, en el rendimiento y actitudes infantiles. Por csta
razom, no se puede, o no s¢ debe, evaluar a largo plazo la educacién infantil
aisladamente sin contemplar las experiencias recibidas durante la escolari-
dad obligatoria, en la familia ¥ en el contexto social donde vive,

Por otro lado, cuando se evalitan programas especificos o sus elementos,
la tendencia es utilizar modelos procesuales en lugar de los modelos input-
output utitizados en la evaluacion de la El, puesto que, como vimos, la
informacion de qué ocurre en cada aula ayuda a controlar e interpretar los
efectos encontrados. Este tipo de modelos se estdn utilizando también en la
evaluacién formativa cuyo objetivo ¢s la mejora del programa que se estd
desarrollando en un centro concreto.

Otro gran problema en la investigacion realizada se centra en los crife-
rios ¢ indicadores utilizados para analizar los efectos de la EL Es ¢l proble-
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ma permanente de qué debc medirse para juzgar el valor de la El o los
resultados de un programa. Estd claro que depende, en primer lugar, del
modelo de cvaloacidn disefiado. Cuando se considera la El como sistema se
han contemplado, principalmente, criterios de desarrollo infantil que, para
algunos autores, supone la utilizacidon cxclusiva de teorfas psicoldgicas en
[ugar de educativas (KARWEIT, 1989), indicadores que por sus caracteristicas
son poco proclives a la modificacién. Ello supone, posiblemente, la oculta-
cion de los beneficios de la EL Es necesario. pues, buscar otros indicadores
de eficacia, que incluyan, por un lado, las capacidades, destrezas y actitudes
que los programas intentan desarrollar para ver el grado de consecucidn de
las mismas. Por otro lado, las capacidades generaies propuestas en el Cu-
rriculo Basc de la EI, para poder establecer criterios de comparacidn entre
programas diferentes. En cualquier caso deben ser medidas sensibles a las
experiencias educativas.

En dltimo lugar, respecto al control de la variabilidad intra-tratamicnto,
problema presente en la mayor parie de la imvestigacidn analizada, caracte-
ristico de la evaluacién sumativa y paliado en la formativa. En cualguier caso,
tanto mas presente cuanto mas Jejos esté el evalvador del elemento evaluado
0 cuanto mds elementos diferentes se incluyan dentro de la misma categoria.
Es cierto que los disefios experimentales tienen procedimientos de control,
pero el probiema surge de la dificultad y conveniencia de utilizarlos cn
situaciones rcales, donde la alcatorizacion y control del tratamiento es, por 1o
menos, dificil. En términos generales, podriamos indicar tres condiciones que
permiten rclacionar los resultados obienidos a la intervencion realizada. Pri-
mero, operativizar las caracteristicas dei o de los elemento/s evaluado/s (pro-
grama, estrategia, material, profesor, etc.) y, en el caso de que se necesite,
proceder a categorizaciones con criterios empiricos, de forma gue las inter-
venciones de una misma categoria respondan a similitud de caracteristicas y
no a una etiqueta nominal. Segundo, evaluar la implementacion de forma que
se controle que lo gue se hace coincide con lo gue se planificd. Cuanto menos
operativizadas estén las caracteristicas, actividades y estrategias, del progra-
ma y cuanto mds tiempo pase entre la primera medida y la de resultado, mds
dificil v mds necesario es controlar como se estd desarrollando el programa
para determinar con facilidad a qué sc deben los efectos encontrados®. Terce-
ro, controlar las diferencias individuales de los grupos intervemdos como
parle del disefio, de lorma quec evaldemos si determinados programas o
estralegias educativas pudicran beneficiar o perjudicar a determinado tipo de
sujetos. La scleccién de estas caracteristicas debe hacerse en funcidn del ciclo
educativo y de los objetivos del programa.

* Para evaluar cl grado de implementacion de un programa cognitive se ha utilizado el
imstrumento PCI de Frede y Barneti (1992) ¥ para ¢l programa adaplativo ALEM, ta Teacher
Survev de Ellett y Wang (1987).
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En conclusidn, 1a evaluacién de la EI puede ser abordada desde distintos
dngulos, segin el grado de andlisis y necesidades del evaluador o andiencia,
pero cualquiera de ellos podriamos agruparlos en torno al estudio de: la
calidad del sistema de EI; la calidad de los programas de EL la calidad de
clementos especificos de los programas de EI (profesor, material, etc); la
calidad del proceso educativo en las aulas de EI. En cualquicr caso, recuer-
de: 1) Seleccione qué quiere evaluar (para resumir lo llamaremos programa);
2) Redacte ¢l programa a evaluar; 3) Controle que el programa ticne cohe-
rencia con las necesidades infantiles y con los valores sociales; 4) Controle
que el desarrollo del programa coincide con su disefio; 5) Analice cada
elemento del programa y las diferencias individuales relevantes de los alum-
nos; 6) Determine a quién (nifio, padres, profesores...) y ¢émo se va a
evaluar, intentando incluir medidas de cambio y el dominio de los objetivos;
7) Elabore un modelo y disefio de evaluacion coherente; 8) Proceda a
llevarlo a la prdctica de forma sistemadtica; 9) Redacte ¢l informe (varios
seglin avdicncias), vy 10) Difunda los resultados.
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