M.* TERESA AGUADO ODINA (*)

1. JUSTIFICACION

La Reforma de la Educacion Infantil en Espana fue iniciada por el Ministerio de
Educacion y Ciencia durante el curso 1985/86. En ese momento se seleccionaron los
proyectos que iban a formar parte del Plan Experimental para la Reforma de la
Educacion Infantil y a ser desarrollados a lo largo de los tres cursos siguientes en
cada una de las Comunidades Auténomas que configuran el territorio MEC. Durante
el curso 1989/90 comenzo la fase de difusion de los programas experimentales en
areas delimitadas del mapa escolar de cada provincia. Actualmente, en el curso
1992/93, estd en marcha la fase de generalizacion de las nuevas propuestas.

En diferentes momentos, la Administracion ha sometido a evaluacion algunas
dimensiones del proceso de implantacion del Plan Experimental mediante el analisis
de las valoraciones criticas realizadas por parte de los propios equipos docentes de
los centros, de informes de los coordinadores provinciales y de cuestionarios a los
padres. No obstante, hasta el momento no se habia llevado a cabo ninguna evaluacién
externa ni de las condiciones de aplicacion y las caracteristicas de los proyectos
desarrollados, ni de los resultados conseguidos durante la fase de experimentacion.

El trabajo que aqui se presenta expone los resultados de un estudio evaluador de
diferentes modelos y programas desarrollados en el Plan Experimenal para la Reforma
de la Educacién Infantil, realizado gracias a una Ayuda a la Investigacion concedida
por el Centro de Investigacion, Documentacion y Evaluacion (CIDE), en un intento
de aportar datos sobre un tema que creemos de interés y actualidad. Junto a ésta, son
varias las consideraciones que han justificado nuestro trabajo:

— Es escaso el nimero de investigaciones rigurosas que analizan y evalian —mas alla de
lo meramente descriptivo— el periodo correspondiente a la educacién infantil, no sélo
en lo que se refiere a nuestro pais, sino, en general, en el contexto europeo.

(*) Universidad Nacional de Educacién a Distancia.
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— La politica curricular de la Reforma educativa senala como una de las lineas directrices
la de evaluar los diferentes elementos del sistema, elaborando criterios e instrumentos
adecuados y comparando resultados en funcion de las diversas funciones desarrolladas
(MEC, 1989).

— La reflexion personal y la actividad profesional mas reciente nos han planteado una
serie de interrogantes, tales como ¢en qué se diferencian los modelos actualmente
desarrollados de educacién infantil?, sen qué medida los proyectos experimentales
responden al enfoque planteado desde el MEC?, ;qué resultados diferenciales se obtienen
con unos u otros modelos?

Tres aspectos del trabajo creemos que deben ser destacados: En primer lugar, el
problema de investigacion se plantea desde un modelo diferencial no centrado en los
déficits, sino en las diferencias entre los individuos objeto de estudio. Tales diferencias,
una vez establecidas su naturaleza y su importancia educativas, deben ser tenidas en
cuenta en el diseno de intervenciones educativas que optimicen el proceso y el
producto educativos. En segundo lugar, se ha realizado un esfuerzo por considerar
variables —tanto estructurales como «procesuales»— significativas en funcion de investi-
gaciones previas (interaccién padres/hijo, participacion de los padres en el centro,
estilo educativo familiar, satisfaccién, experiencia y formacion del profesorado, ca-
racteristicas del centro) y variables no examinadas en investigaciones anteriores
(procesos curriculares en funcion del Diseno Curricular Base, actitud de padres y
profesores ante la Reforma, funcionamiento de los equipos docentes).

Finalmente, se han aunado las dos perspectivas desde las que se ha abordado la
evaluacion de los programas de educacion infantil —transmision eultural y desarrollo
cognitivo (fundamentalmente constructivista)—, que, al mismo tiempo, coinciden con
los dos enfoques que configuran preferentemente el modelo educativo propuesto
para la reforma de la educacion infantil (MEC, 1986, 1989).

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Dos han sido los propaésitos basicos de nuestra investigacion:

1. Delimitar la Educacién Infantil actual en cuanto a su conceptualizacion, los
modelos educativos desarrollados, los estudios comparativos y las evaluaciones de
diferentes modelos y programas y el proceso de reforma de esta etapa educativa en
nuestro pais.

2. Analizar y valorar comparativamente los diferentes proyectos de Educacion
Infantil desarrollados en el marco del Plan Experimental para la Reforma de la
Educacion Infantil y los proyectos no pertenecientes a dicho Plan Experimental, con
objeto de identificar las variables de entrada y proceso que diferencian entre programas
acordes con la Reforma y programas no acordes con la Reforma y se relacionan con
los resultados obtenidos por los alumnos; asi como analizar los efectos diferenciales
de los programas, segin el modelo educativo al que responden y a su grado de
adecuacion al Diseno Curricular Base (DCB), cuando se adopta como criterio el
grado de consecucion de los objetivos generales establecidos en la Reforma de la
Educacion Infantil (MEC, 1986, 1990).
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Estos objetivos se complementan con otros dos que, consecuencia directa de los
anteriores, son propios de las evaluaciones formativas orientadas hacia la toma de
decisiones:

1. Proporcionar datos acerca de la situacion actual del proceso de Reforma de la
Educacién Infantil y sobre las caracteristicas estructurales y «procesuales» que lo
diferencian de otras propuestas mas tradicionales.

2. Mejorar el modelo educativo y los proyectos desarrollados en el ambito de la
Reforma de la Educacién Infantil atendiendo a aquellas variables estructurales y
«procesuales» identificadas como mas influyentes en los resultados obtenidos por los
alumnos.

A continuacion se exponen el plan experimental y los resultados mas significativos
de la investigacion en lo que concierne al segundo de los objetivos basicos planteados.

3. PLAN EXPERIMENTAL

El plan experimental de investigacion se ha orientado a dar respuesta al segundo
de los objetivos basicos ya explicitados en el apartado anterior. Se presentan las
hipotesis establecidas, el diseno utilizado, las variables que analizar, las caracteristicas
de la muestra, los instrumentos seleccionados o elaborados y los analisis estadisticos
aplicados.

3.1.  Hipatesis

En correspondencia con los objetivos senalados al comienzo del trabajo y segin
los datos obtenidos acerca del estado actual del problema objeto de investigacion
(Alkin, 1990; Clark y Cheyne, 1979; De Miguel, 1988; De Vries y Kohlberg, 1987;
Goodwin y Driscoll, 1984; Meyer, 1984) se han planteado las siguientes hipotesis:

1. Los programas de Educacion Infantil correspondientes a los dos altimos cursos
de Educacion Infantil pertenecientes al Plan Experimental y los programas no per-
tenecientes al mismo se asocian a caracteristicas diferenciales en las siguientes variables:

— Personales: escolaridad previa y programas de apoyo al alumno; formacion, opiniones
educativas, actitud ante la escuela y la Reforma de los padres; satisfaccion profesional,
formacion, experiencia y opiniones educativas de los profesores.

— Contextuales: ratio profesor/alumno, servicios de apoyo, infraestructura, estilo directivo,
participacion en programas y experiencias de innovacion.

— «Procesuales»: estilo educativo familiar y relaciones de los padres con el centro; modelo

educativo, objetivos y grado de adecuacion al DCB de los procesos desarrollados en
clase.

2. Las variables que diferencian entre programas experimentales de la Reforma
y programas no experimentales se relacionan con diferencias estadisticamente signi-
ficativas en los resultados obtenidos por los alumnos al final de cada uno de los dos
cursos de Educacion Infantil estudiados en las siguientes variables:
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— Cognoscitivas: capacidad intelectual general, desarrollo verbal, agudeza perceptiva, des-
arrollo conceptual, conocimiento fisico, conocimiento logico-matematico, capacidad para
las matematicas, las ciencias y la lectura, capacidad artistica, conocimiento del entorno
y creatividad.

— Afectivas: habilidades sociales, actitudes, habitos de independencia, iniciativa, autocon-
fianza, persistencia, autocontrol y concentracion.

— Psicomotricidad: motricidad fina y gruesa, coordinacién motora.

3. Existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados obtenidos
a lo largo de los dos ultimos cursos correspondientes al segundo ciclo de Educacion
Infantil por los alumnos de programas experimentales (GR), al ser comparados con
los de los no experimentales (GNR), en el grado de consecucion de los objetivos
generales contenidos en el Proyecto para la Reforma de la Educacién Infantil. Las
diferencias se manifiestan a favor de uno u otro grupo segin la variable o el grupo
de variables consideradas.

4. Existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados obtenidos
a lo largo de los dos ultimos cursos correspondientes al segundo ciclo de Educacion
Infantil por los alumnos de programas caracterizados por su mayor grado de adecua-
cion al Diseno Curricular Base (DCB), cuando se comparan con los de alumnos de
programas menos adecuados al mismo, si se adopta como criterio el grado de con-
secucion de los objetivos generales ya mencionados. Las diferencias se manifiestan
a favor de uno u otro grupo segun la variable o el grupo de variables consideradas.

5. Existen diferencias estadisticamente significativas en los resultados obtenidos
a lo largo de los dos altimos cursos correspondientes al segundo ciclo de Educacion
Infantil entre los alumnos de programas que responden a diferentes modelos edu-
cativos en los objetivos generales ya mencionados. Las diferencias se manifiestan a
favor de uno u otro grupo segun la variable o el grupo de variables consideradas.

3.2, Diseno

Se ha acudido a un diseno cuasi-experimental, por ser el que mas garantias de
control ofrece en los contextos educativos reales y por considerar que es el que mayor
susceptibilidad de aplicacion tiene en el presente estudio. Como en todo diseno cuasi-
experimental, se van a controlar las cuestiones de cuando y a quién se aplican las
medidas, aunque no la relativa a la programacion de estimulos experimentales. Se
trata de un diseno jerarquico de seis grupos intratratamientos, transversal —se toman
medidas en momentos dados del proceso— y longitudinal —se van a realizar medidas
en seis momentos diferentes a lo largo de los dos cursos correspondientes al segundo
ciclo de escuela infantil y analisis de variables tanto estructurales como «procesuales»—.

Como todo estudio longitudinal, permitira realizar estimaciones iniciales como
linea-base que hagan posible valorar el cambio individual y la incidencia del trata-
miento (De Miguel, 1988); observar la magnitud y persistencia de los cambios a lo
largo del periodo de intervencion (Rogosa, 1980); superar algunas limitaciones me-
todolégicas al controlar los efectos de la maduraciéon y tener en cuenta variables
«procesuales» y contextuales relevantes (Alkin, 1990; Cronbach, 1980; Weir, 1975).

200



CUADRO 1
Diseno longitudinal de la investigacion

Edad Grupo Experimental Grupo Control M T Variables

El1  CRI1, CR2, CR3, CR4 CNRI1, CNR2 Ml i V1, V2, .. Vn
Programa Experimental Programa no Exper.

E2  CRI, CR2, CR3, CR4 CNRI, CNR2 MI T2 V1, V2, .. Vn
Programa Experimental Programa no Exper.

E3  CRI, CR2, CR3, CR4 CNRI, CNR2 Ml TS V1,'V2, .. Vn
Programa Experimental Programa no Exper.

F4  CRI, CR2, CR3, CR4 CNRI1, CNR2 M1 T4 V1, V2, .. Vn
Programa Experimental Programa no Exper.

E5 CRIl, CR2, CR3, CR4 CNRI1, CNR2 M1 T5 V1, V2, .. Vn
Programa Experimental Programa no Exper.

E6  CRI, CR2, CR3, CR4 CNRI1, CNR2 Ml T6 VLI,VZ .. Vi

M: Muestra. T: Tiempo. CR: Centro Reforma. CNR: Centro no Reforma.

CUADRO 2

Disenio transversal de la investigacion

Eiss Grupo Reforma Grupo no Reforma
Hhp (Grupo Experimental) (Grupo Control)
Localizacion NSE alto NSE bajo NSE alto NSE bajo
Centros CRI CR2, CR3, CR4 CNRI1 CNR2
Variables V1, V2, V3, ... Vn (las mismas para todos los grupos)

NSE: Nivel socieconéomico. CR: Centro Reforma. CNR: Centro no Reforma.

3.3, Variables

La seleccion de las variables que analizar se ha realizado teniendo en cuenta los
siguientes criterios:

1. Ser significativas para los objetivos que planteamos, segtin la evidencia aportada
por las investigaciones previas revisadas.

2. Considerar variables independientes tanto estructurales —de entrada— como
«procesuales» —procesos reales observados en ia aplicacion practica de los proyectos
(Weir, 1975; Cronbach, 1980; Alkin, 1990)—.

3. Tener en cuenta el enfoque predominantemente cognitivo del modelo de
educacion infantil propuesto en los documentos del Proyecto de Reforma: Anteproyecto
de Marco Curricular (MEC, 1986), Proyecto de Reforma de la Ensenanza (MEC, 1987),
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Diserio Curricular Base (MEC, 1989); sin obviar variables propias del enfoque de la
transmision cultural.

4. Adoptar como variables dependientes o criterio medidas de los objetivos gene-
rales establecidos por el Proyecto de Reforma para la Educaciéon Infantil tal y como
se exponen en los documentos mencionados.

El cuadro 3 presenta el conjunto de variables analizadas.

3.4,  Instrumentacion

La seleccion y la elaboraciéon de los instrumentos utilizados se han realizado
teniendo en cuenta los siguientes criterios: ser adecuados a las hipétesis planteadas
en la investigacion, ofrecer garantias suficientes de validez y fiabilidad y/o de
utilizaciéon eficaz en investigaciones previas, permitir el contraste de datos mediante
la utilizacion de diversas fuentes —triangulacion—, como en el caso de variables
medidas mediante la aplicacién de pruebas estandarizadas, la observacion en clase
y la observaciéon en el hogar, asi como ajustarse a los recursos humanos y materiales
disponibles.

Junto a instrumentos orientados a proporcionar medidas de ejecucion en tareas
estructuradas (MSCA, WPPSI, Boehm) se han seleccionado o elaborado pruebas
basadas en la medicion observacional, es decir, «en el registro sistematico de conductas
o contextos de forma que se obtengan descripciones y medidas cuantitativas de
individuos, grupos o ambientes» (Goodwin y Driscoll, 1984, p. 110). Es el caso de las
Escalas de observacion para Preescolar, destinadas a evaluar la conducta del alumno en
clase en areas referidas a la capacidad intelectual, la capacidad académica, la creati-
vidad, las habilidades sociales, las capacidades artisticas y la psicomotricidad; como
es el caso también de la Escala para la observacion en el hogar, traducida y adaptada de
la Home Evaluation Criterio Scale (University of Illinois, 1978).

Especial atencion merecen los instrumentos elaborados ad hoe, como es el caso
de la Prueba para la evaluacion del desarrollo cognitivo, elaborada a partir de técnicas
utilizadas en investigaciones anteriores (Duckworth, 1978; Kamii, 1971), que evalia el
nivel de desarrollo cognitivo, en funcién de los estadios establecidos por Piaget,
mediante actividades de conocimiento fisico (diversidad y complejidad de pensamiento)
y logico-matematico (clasificacion, seriacion, concepto de nimero).

Finalmente, la Escala para la observacion de procesos organizativo-diddcticos permite
identificar el grado de adecuacion del programa a los principios organizativo-didacticos
establecidos en el Diseno Curricular Base, mediante el registro sistemitico de procesos
desarrollados en la clase durante amplios periodos de tiempo a lo largo del curso. La
escala consta de 102 items seleccionados y organizados en funcién de las orientaciones
contenidas en el Diseno Curricular Base (MEC, 1989) v de aportaciones procedentes
de trabajos inscritos en enfoques teéricos proximos a dichos planteamientos (Saunders
y Bingham-Newman, 1987). Asi, se analizan conductas y procesos acordes con los
principios y estrategias didacticos establecidos en el DCB (globalizacion, fomento de
la autonomia y la actividad, significacion del aprendizaje, participacion del alumno,
adaptacion a los intereses y ritmos del grupo, horarios flexibles, materiales y espacios
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CUADRO 3

€06

Modelo de investigacion
VARIABLES DE ENTRADA VARIABLES DE PROCESO
PERSONALES FAMILIARES ESCOLARES
Alimnas Familty Profesores — Esti.lo educ?[ivo: — Moldello educativo
— Psicobiologicas: ~ — Psicobiologicas: ~ — Psicobiologicas: Acitudd bildics — Ojetivn
’ 5 ' ' Acuerdo padre-madre — Adecuacién al DCB:
Sexo Edad Sexo o
Interaccion Conducta profesor
Edad Edad s 3
— Relacién con el centro: Contenidos
Desarrollo o .
) ) Contactos (frecuencia, tipo) Espacios
= Pedagé_g'icas: ) = ETs‘tmctumles:“ — Pleok‘)g'l.c’as: Participacion Materiales
Escolaridad previa Nimero d.e hijos Satisfaccion del Programa implementado Temporalizacién
Programas apoyo Otros parientes profesor Evaluacién
— Psicopedagogicas:  — Pedagogicas: Participacion padres
Actitud escuela Formacién Equipo docente
Actitud Reforma Experiencia
Lecturas/formacion Opiniones ‘ +
Objetivos educativos VARIABLES CRITERIO
JONTEXTUALES JOGNOSC
o e AFECTIVAS ~ PSICOMOTORAS
Estructurales Dindmicas
Tipo de centro Estilo directivo — Capacidad inteligencia ~ — Relaciones — Motricidad
Nimero de unidades Participacién en programas general interpersonales: fina
Ratio profesor/alumno — Desarrollo verbal Habilidades — Motricidad
Servicios de apoyo — Capacidad numérica sociales gruesa
Infraestructura — Percepcion/Memoria Actitud escuela — Coordinacién
— Operaciones concretas ~ — Adaptacién
— Desarrollo conceptual personal:
— Capacidades Autoconcepto
arte/académicas Actitudes y
— Creatividad hibitos




variados y organizados, trabajo en equipo de los profesores, evaluacion continua y
participacion de los padres), agrupados en ocho dimensiones (conducta del profesor,
contenidos, espacios, materiales, horario, evaluacion, equipo docente, participacion
de los padres).

El cuadro 4 presenta las actividades y la instrumentacion utilizadas en la recogida
de datos.

CUADRO 4

Proceso de recogida de datos: Actividades y temporalizacion

Tiempo Actividades

Preparacion de la instrumentacién
Seleccion y entrenamiento de colaboradores
Visitas a los centros

Tl Primera aplicacion de la bateria de pruebas individuales (1)
(9-10/88)

Entrevista con las profesoras

Cuestionario/entrevista con los padres

Aplicacion de instrumentos de observacion para padres y profesores:

— Escala de evaluacion en el hogar (padres)

— Listas de observacion para Preescolar (profesores)

Observacion directa de la clase (2)

Inicio del programa «Un cuento cada semana»

T2 Segunda aplicacion de la bateria de pruebas individuales (1)
(2/89)

Consulta de documentacion

(Plan de centro, programaciones, expedientes)

Observacion directa de la clase (2)

Participacion en actividades del centro

Contactos con miembros de equipos de apoyo y orientacion

T3 Tercera aplicacion de la bateria de pruebas individuales (1)
(5-6/89)
Observacion directa de la clase (2)
Consulta de documentacion (Memoria final)
Recogida de las fichas de «Un cuento cada semana»
Reuniéon con los colaboradores

T4 Cuarta aplicacion de la bateria de pruebas individuales (1)
(9-10/89)
Observacion directa de la clase (2)
Reunién con los padres
Inicio del programa «Un cuento cada semana»
Participacion en actividades del centro

Th Quinta aplicacion de la bateria de pruebas individuales (1)
(2/90)
Observacion directa de la clase (2)

204



CUADRO 4
Proceso de recogida de datos: Actividades y temporalizacion (Cont.)

Tiempo Actividades

T6 Sexta aplicacion de la bateria de pruebas individuales (1)
(5-6/90)
Observacion directa de la clase (2)
Cuestionario/entrevista con los padres
Aplicacién de instrumentos de observacion para padres y profesores:
— Escala de evaluaciéon en el hogar (padres)
— Listas de observacion para Preescolar (profesores)
Reunion final con los padres: Valoracién
Consulta de documentacién (Memoria final, proyectos)

(1) Esta bateria incluye las siguientes pruebas:
— MSCA (4.1.1)
— Test Boehm (4.1.2)
— Test Bender (4.1.3)
— Evaluacién del desarrollo cognitivo (perspectiva piagetiana) (4.2.1)
— WPPSI (escalas de informacién y comprension) (4.1.4)
— Evaluacion del autoconcepto (4.1.5)
— Actitud hacia la escuela (4.2.6)
(2) Los instrumentos utilizados son:
— «ldentificacion del modelo educativos (4.2.2)
— «Adecuacion al Diseno Curricular Base» (4.2.3)

3.5. Muestra

La muestra final esta constituida por 184 alumnos de colegios pablicos situados
en Zaragoza capital que cursaron los dos altimos anos de Educaciéon Infantil durante
el bienio 1988/90, habiendo permanecido durante los dos cursos en el mismo grupo
o clase. De ellos, 130 pertenecen a cuatro centros integrados en el Plan Experimental
para la Reforma de la Educaciéon Infantil, y 54, a dos centros no experimentales.

A continuacién presentamos algunas caracteristicas de la muestra. La distribucion
en funcién del sexo es de 96 ninos (52,2 por 100) y 88 ninas (47,8 por 100). Por grupos
de edad (establecida al inicio del primer curso), el porcentaje mas alto se encuentra
en el intervalo que abarca de los cuatro a los cuatro anos y tres meses (37,5 por 100).
Por lo que se refiere a las caracteristicas familiares, la edad de los padres esta entre
31 y 40 anos en el 51 por 100 de los padres y en el 47,5 por 100 de las madres. Los
estudios de los padres son mayoritariamente primarios (67,4 por 100 de los padres y
70,5 por 100 de las madres). No se constatan diferencias significativas entre los dos
grupos comparados (GR/GNR) en las variables siguientes: sexo, edad, desarrollo
psicobiolégico previo, edad de los padres, tamano familiar, estudios y profesion del
padre y de la madre.

Para la comprobacién de la hipétesis cuarta se han establecido dos grupos de
programas en funcién de su grado de adecuacion al DCB, medido mediante la
aplicacion de la Escala para la observacion de procesos organizativo-diddcticos. Un grupo
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(G+) ha quedado constituido por los programas —grupos o clases— cuya puntuacion
en la escala era superior al 50 por 100 del total maximo posible. El segundo grupo
(G—) lo constituyen los programas con puntuaciones inferiores a este 50 por 100. Asi,
la muestra final se distribuye como sigue: 66 alumnos (35,9 por 100) pertenecientes
a cuatro centros —dos integrados en el Plan Experimental para la Reforma de la
Educacion Infantil y dos ajenos al mismo— en el G+ y 118 (64,1 por 100) pertenecientes
a dos centros del Plan Experimental en el G-,

3.6.  Analisis estadisticos

Los andlisis estadisticos se han efectuado mediante la aplicacion del paquete esta-
distico SPSS/PC+. Una vez obtenidos los descriptivos correspondientes a cada una de
las variables analizadas, las diferentes hipotesis planteadas se han sometido a compro-
bacion mediante la aplicacion de medidas de asociacion (tablas cruzadas, prueba chi-
cuadrado, analisis de varianza) correlacionales e inferenciales. Con objeto de realizar
un andlisis temporal y establecer el momento en el que aparecen las posibles diferencias
entre los grupos sometidos a comparacion, se han realizado diversos analisis de
covarianza para medidas repetidas, tomando como covariables la medida inicial (pretest)
y algunas de las seis sucesivas mediciones efectuadas a lo largo de los dos cursos.
Finalmente se han realizado dos analisis discriminantes con objeto de establecer
variables de entrada y de proceso, en un caso, y variables criterio, en otro, que
discriminan entre los grupos que siguen la Reforma y los que no la siguen estudiados.

4. RESULTADOS

A partir de los andlisis efectuados en la comprobacién de cada una de las hipétesis
planteadas, se establecen los siguientes resultados:

A) Por lo que se refiere a la primera hipétesis planteada en relacion con las
diferencias entre los programas del «grupo Reforma» y del «grupo no Reforma» (GR/GNR), los
resultados obtenidos al comparar los programas pertenecientes al Plan Experimental
para la Reforma de la Educacion Infantil y los programas no pertenecientes al
mismo se resumen en los cuadros 5 y 6, en los que se senalan aquellas variables
personales, contextuales y «procesuales» en las que se han constatado diferencias
estadisticamente significativas entre los GR y GNR comparados.

Atendiendo a las variables «procesuales», se distingue las referidas al ambito familiar
y las relativas al escolar. Asi, en el ambito familiar, los efectos diferenciales de los
programas de Reforma se manifiestan preferentemente en las relaciones que los
padres mantienen con el centro y los profesores, puesto que, al final del segundo
curso, los contactos son mas frecuentes que en el «grupo no Reforma» y los temas
abordados se refieren no solo al comportamiento y a los progresos académicos del
alumno, sino también a informaciones y recomendaciones sobre el programa educativo
global desarrollado.

En cuanto a los procesos desarrollados en la clase, los programas del «grupo
Reforma» responden a modelos educativos diversos, entre los que se encuentran
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CUADRO 5
Caracteristicas de los GR/GNR en las variables personales analizadas

Variables Grupo Reforma Grupo no Reforma
Alumnos:
Fscolaridad previa Mayor tasa de escolaridad . 3
: p No escolarizados
Escuela infantil

Programas de apoyo Casi inexistentes
Padres (1):
Actitud escuela 1 Favorable
Actitud escuela 2 Positiva Positiva/indiferente
Actitud Reforma 1 Indiferente
Actitud Reforma 2 Indiferente
Formacion educativa 1 Escasa
Formacién educativa 2 Lecturas Escasa
Objetivos educativos 1 Sin especificar
Objetivos educativos 2 Afectivos/preacadémicos Preacadémicos
Profesores:
Edad Entre 30 y 40 anos
Satisfaccion profesional Alta Media/baja
Titulacion profesional Maestra/Dipl. EGB Maestra Ensenanza Primaria
Especialidad Preescolar Dipl. EGB/oposicion/PRONEP Oposicion/PRONEP
Formacion permanente Continua/Preescolar Esporadica/temas varios
Experiencia Preescolar Entre 5 y 10 anos
Experiencia Reforma Mas de dos anos Ninguna
Objetivos Preescolar Desarrollo/afectividad 3

: s Preparacion escuela

preparacion escuela

Actitud Reforma Positiva/negativa Negativa/indiferente

representados los tres modelos basicos («maduracionista», preacadémico y de desarrollo
cognitivo). Los objetivos sobre los que se focalizan los programas abarcan las tres
areas establecidas (cognoscitivo-verbal, afectiva y psicomotriz) de forma equilibrada.
En todos los casos, los procesos observados en clase (medidos mediante la escala
elaborada ad hoc) presentan un mayor grado de adecuacién a los principios organi-
zativo-didacticos establecidos en el Diseno Curricular Base que los «programas no
Reforma»,

Las variables que mejor discriminan entre los programas correspondientes a
los «grupos Reforma y no Reforma» son la conducta del profesor (medida mediante
la escala para la identificacion del grado de adecuaciéon al DCB), la infraestructura
del centro, la variedad y la organizacion del espacio y los materiales, la ratio
profesor/alumno y los temas abordados en los contactos de los padres con los
profesores.

B) Atendiendo a la posible relacion entre las variables que diferencian los «programas
Reforma» de los «no Reforma» y los resultados de los alumnos (hipotesis segunda), los datos
obtenidos permiten establecer, entre otras, las siguientes asociaciones:
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CUADRO 6

Caracteristicas del GR/GNR en variables «procesuales» familiares y escolares

Variables

Grupo Reforma Grupo no Reforma

Interaccion padres-hijo:
Actitud educativa basica 1
Actitud educativa basica 2
Acuerdo padre-madre 1
Acuerdo padre-madre 2
Tipo de refuerzos 1

Tipo de refuerzos 2
Actividades 1

Actividades 2

Tiempo 1

Tiempo 2

Relacion con el centro:
Frecuencia |
Frecuencia 2
Temas 1
Temas 2
Participacion
en el centro:
Grado 1
Grado 2
Actividades |
Actividades 2

Programa «Un cuento...»
(opinién)

Modelo educativo

Objetivos:
Nivel de concrecion
Amplitud
Adecuacion al DCB

Programa educativo/

Programa educativo

Mis del 50 por 100

Permisivos Autoritarios
Liberal

Casi siempre

Casi siempre
Segtin las ocasiones

Incremento en el uso de premios
Juegos/paseos

Juegos/paseos/lecturas/hablar/actividad escolar

Una hora

Dos horas

Esporadica Casi inexistente

Frecuente Esporadica

5 Progresos/comportamiento
comportamiento BT portz

Progresos académicos

Esporadica
Mas frecuente
Reuniones/entrevistas

Reuniones/salidas/talleres

Muy favorable

Preacadémico/
Maduracionista/ Preacadémico
Desarrollo cognitivo
Alta (operativos)
Equilibrados Preacadémicos

Menos del 50 por 100
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— Por lo que respecta a las variables personales analizadas, la escolaridad previa del alumno
a los wes anos se relaciona con mejores resultados al final del segundo curso en
capacidades generales basicas (como la agudeza perceptiva), en el desarrollo conceptual,
la diversidad de pensamiento y la conducta independiente. De especial interés resulta
constatar que son los alumnos que han asistido a escuelas infantiles —mayoritariamente
en el mismo centro— los que obtienen mejores resultados en variables directamente
relacionadas con las metas del programa, esto es, la capacidad para las ciencias y las
matematicas, la capacidad artistica, la creatividad, las habilidades sociales en la escuela
y la motricidad. Ninguna de las variables personales analizadas presenta relaciones
significativas con los resultados obtenidos por los alumnos en variables del ambito
afectivo.

— De las variables contextuales estudiadas, tres establecen diferencias significativas entre los
«programas Reforma y no Reformas: ratio profesor/alumno, equipos de apoyo e infraes-
tructura del centro. Cuando se considera la ratio, es el grupo que presenta una proporcion
de 20 a 30 alumnos por profesor el que obtiene mejores resultados en habilidades
sociales, en la capacidad para las matematicas, las capacidades artisticas y el desarrollo
motriz. Los grupos con una ratio mis alta obtienen mejores puntuaciones en habitos de
persistencia y autocontrol.

— Atendiendo a las variables «procesuales» familiares que diferencian los «grupos Reforma y
no Reforma», se constata como es el grupo cuyos padres mantienen mas frecuentes
contactos con los profesores (en los que abordan informaciones y recomendaciones
referidas al programa educativo global) el que presenta superiores resultados en variables
cognoscitivas (capacidad para las matematicas, la lectura y la plastica, cuando se atiende
a la frecuencia de los contactos al comienzo de la etapa) y afectivas (habilidades sociales,
hibitos de independencia, iniciativa, autoconfianza y persistencia, al considerar la fre-
cuencia de los contactos entre padres y profesores tanto al comienzo como al final de
Preescolar). Es relevante senalar la existencia de diferencias significativas a favor del
grupo de alumnos cuyos padres mantienen algin tipo de contacto con los profesores,
respecto al grupo cuyos padres no los mantienen, en habitos y actitudes de independencia,
iniciativa y autoconfianza. Esto podria explicarse, en parte, por el cambio en la percepcion
y la valoracion que los padres hacen de la conducta de su hijo.

— Por ultimo, en cuanto a las variables «procesuales» escolares, la mayor adecuacion de los
procesos observados en clase a los principios organizativo-didacticos establecidos en el
Diseno Curricular Base (DCB) se relaciona positivamente con superiores resultados en
las siguientes variables: diversidad y complejidad de pensamiento, tareas de clasificacion,
capacidades artisticas, capacidad para las ciencias, comprension de la informacion pro-
cedente del entorno y habitos de independencia y autoconfianza.

La relacion encontrada entre algunas de las variables que diferencian los GR de
los GNR y los resultados de los alumnos al final de la etapa de Educacion Infantil es
especialmente significativa por cuanto se refiere a variables sobre las que es posible
actuar y a las que se puede modular para mejorar el grado de consecuciéon de los
objetivos propuestos.

C) En cuanto a los efectos diferenciales de los programas de los «grupos Reforma y no

Reforma» (hipétesis tercera), los datos obtenidos se sintetizan en el cuadro 7:

— En las variables cognoscitivo-verbales, los programas del «grupo Reforma» muestran una
mayor eficacia que los programas del «grupo no Reforma» en el desarrollo de la capacidad
intelectual general, medida mediante observacion directa en la escuela, en la agudeza
perceptiva, la complejidad y la diversidad de pensamiento, en tareas de seriacion, en el
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concepto de nimero y en la capacidad para la plastica, las matemdticas y las ciencias.
Los programas del «grupo no Reforma» son mas eficaces en el desarrollo de capacidades
medidas mediante pruebas altamente estructuradas —capacidad intelectual general,
agudeza perceptiva, capacidad numérica y memoria—, en el desarrollo conceptual y en
tareas de clasificacion y comprension de la informacién del entorno. No se constatan
diferencias entre los programas de uno y otro grupo en el desarrollo verbal, en la
capacidad para la lectura y la musica y en la creatividad.

— En lo relativo a las variables del drea afectiva no se constatan diferencias en ninguna de
las variables analizadas: habilidades sociales en la familia y la escuela, autoconcepto,
actitud hacia la escuela, habitos de independencia, autoconfianza, iniciativa, autocontrol,
concentracion y persistencia.

— Las variables criterio que, medidas al final del segundo curso, mejor discriminan entre
los «programas Reforma y no Reforma» son, por este orden: agudeza perceptiva y
capacidad intelectual general (medidas mediante un test estandarizado), actividades de
clasificacion, capacidad para las ciencias, capacidad intelectual (medida mediante ob-
servacion directa en la escuela), capacidad para la plastica, comprension de la informacion
procedente del entorno y desarrollo conceptual.

En lineas generales, se constata que las diferencias entre ambos grupos de programas
se presentan unicamente en el area cognoscitiva. Los programas del GR son superiores
en el desarrollo de capacidades e intereses intelectuales y académicos (matematicas y
ciencias), medidos mediante observacion directa en clase; en la transicién al periodo
de operaciones concretas (complejidad y diversidad de pensamiento y conocimiento
légico/matematico) y en la capacidad para la plastica. Por su parte, los programas del
GNR son mas eficaces en el desarrollo de la capacidad intelectual general y de
capacidades especificas, medidas mediante pruebas de ejecucion altamente estructuradas,
asi como en tareas de clasificacion y en la comprension de la informacion del entorno.

El cuadro 7 presenta los efectos diferenciales de los «programas Reforma y no
Reforma» en cada una de las 32 variables analizadas y para cada uno de los contrastes
efectuados tomando como covariables diferentes medidas anteriores. Se indica tanto
el grupo que presenta superiores resultados (GR/GNR) como el nivel de significacion
obtenido (* 5 por 100, ** 1 por 100, **% 1 por 100).

D) Por lo que respecta a los efectos diferenciales de los programas agrupados en funciin
de su grado de adecuacion al DCB (hipotesis cuarta), los datos obtenidos, resumidos en
el cuadro 8, nos permiten concluir que:

— En el area cognoscitivo-verbal, los programas que presentan una mayor adecuacion a los
principios organizativo-didacticos establecidos en el DCB son mis eficaces que los menos
adecuados en la obtencion de superiores resultados al final de los dos cursos estudiados
en la complejidad y la diversidad del pensamiento, en la capacidad para las matematicas
y la musica y en la creatividad, medida mediante observacion directa en la familia.

— En las variables del drea afectiva, los programas que ejemplifican procesos mas adecuados
a los principios organizativo-didicticos establecidos en el DCB son mas eficaces en el
desarrollo de actitudes y hibitos de independencia, iniciativa, autonomia y concentracion.
Frente a esto, son los programas menos ajustados al DCB los que obtienen superiores
resultados en el desarrollo de habilidades sociales, medidas mediante observacion directa
en la escuela. No se constatan efectos diferenciales en el autoconcepto, la actitud hacia
la escuela, las habilidades sociales en la familia y los hibitos de persistencia y autocontrol.
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CUADRO 7

Efectos diferenciales de los programas de los «grupos Reforma y no Reforma»
(resumen de resultados)

L ~1 T T

9
It
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

Variables 1/2 1/3 1/4 1/5 1/6
Capacidad Inteligencia General
(MSCA) ¥*GNR  *GNR  **GNR
Capacidad Inteligencia General
(listas escuela) *GR

Capacidad Inteligencia General
(escala familia)
Desarrollo verbal

Agudeza perceptiva (MSCA) **GNR  **GNR  **GNR
Agudeza perceptiva (Bender) *GR *GR
Agudeza perceptiva (escala familia) **GR
Capacidad numérica (MSCA) *GNR - **GNR
Memoria (MSCA) *GNR
Desarrollo conceptual *GNR  **GNR
Diversidad del pensamiento **GR *GR
Seriacion *GR
Complejidad del pensamiento *GR *GR *GR
Clasificacion **GNR  ***GNR
Concepto de nimero *GR *GR

Capacidad para las matematicas *GR
Capacidad para las ciencias *GR
Capacidad para la lectura

Capacidad para la plastica *GR

Capacidad para la misica
Conocimiento del entorno
Informacion entorno (WPPSI)
Comprension entorno (WPPSI) *GNR *GNR
Creatividad escuela/familia
Habilidades sociales escuela
Habilidades sociales familia
Actitud hacia la escuela
Autoconcepto

Actitudes y habitos

Capacidad motriz (MSCA)
Capacidad motriz (escuela)
Capacidad motriz (familia)

GR: Grupo Reforma. GNR: Grupo no Reforma.

— Por lo que se refiere a las variables del drea psicomotriz, no se constatan efectos diferenciales

en funcién del grado de adecuacion al DCB de los procesos observados en clase cuando
se utiliza una escala de observacion directa en la familia, pero si —a favor del grupo
menos adecuado al DCB— cuando se utiliza una prueba estandarizada altamente es-
tructurada.

211



El cuadro 8 presenta los efectos diferenciales de los programas agrupados segin
su grado de adecuacion al DCB en cada una de las 32 variables analizadas y para cada
uno de los contrastes efectuados tomando como covariables diferentes medidas ante-
riores. Se indica tanto el grupo que presenta superiores resultados (G+/G—) como el
nivel de significacion obtenido (* 5 por 100, *¥ 1 por 100, *** 1 por 100).

CUADRO 8

Efectos diferenciales de los programas en funcion de su grado de adecuacion al DCB
(resumen de resultados)

Variables 1/2 1/3 1/4 1/5 1/6

1 Capacidad Inteligencia General

(MSCA) *G= G- b ¥ o FEEG—
2 Capacidad Inteligencia General

(listas escuela)
3 Capacidad Inteligencia General

(escala familia)

4 Desarrollo verbal b o
5 Agudeza perceptiva (MSCA) ol S o G- **G—
6 Agudeza perceptiva (Bender) *G— *G— g 8
7 Agudeza perceptiva (escala familia)

8§ Capacidad numérica (MSCA) *G— k(G- *G— **(G—
9 Memoria (MSCA) *CGm G- * G~
10 Desarrollo conceptual G~ *G-
11 Diversidad del pensamiento *Got *Ge
12 Complejidad del pensamiento *CGt **Gt il €27
13 Seriacion *Gt

14 Clasificacion *Gi *Git

15 Concepto de numero **G+ **G4 *Cot

16 Capacidad para las matematicas

17 Capacidad para las ciencias

I8 Capacidad para la lectura

19 Capacidades artisticas:

20 Capacidad para la plastica A=

21 Capacidad para la musica kk Gt
22 Informaciéon entorno (WPPSI)

23 Comprension entorno (WPPSI) *Gt * G-
24 Creatividad escuela

25 Creatividad familia *G+
96 Area afectiva:

27 Habilidades sociales escuela *G—
28 Habilidades sociales familia

29 Actitud hacia la escuela

30 Autoconcepto

31 Independencia *G+
32 Autocontrol

33 Iniciativa Gt
34 Autonomia *G+
35 Concentracion *Gy




CUADRO 8

Efectos diferenciales de los programas en funcion de su grado de adecuacion al DCB
(resumen de resultados) (Cont.)

Variables 1/2 1/3 1/4 1/5 1/6
36 Persistencia
37 Motricidad (MSCA) G- **(G— k(G
38 Listas escuela G-

39 Escala familia

G+: Resultados superiores. G—: Resultados inferiores,

E) Al considerar los efectos diferenciales de los programas en funcion del modelo educativo
desarrollado (hipotesis quinta), los resultados obtenidos (cuadro 9) permiten afirmar
que:

— En el drea cognosativo-verbal, el modelo equilibrado (caracterizado por presentar compo-
nentes propios de los tres modelos bisicos considerados) obtiene superiores resultados,
respecto a los otros tres modelos, al final del primer curso en el desarrollo de la
capacidad intelectual general (medida mediante una prueba altamente estructurada) y
en la capacidad perceptiva. Al final del segundo curso, su eficacia se manifiesta en
superiores resultados en la capacidad perceptiva y en la diversidad del pensamiento.

El modelo preacadémico-maduracionista (en el que predominan elementos del modelo
preacadémico junto con caracteristicas del maduracionista) obtiene superiores resultados
durante el primer curso en el desarrollo conceptual y al final del segundo curso en la
capacidad para las matematicas y la masica.

El modelo cognoscitivo-maduracionista (con una alta puntuacién en las dimensiones
propias del modelo cognoscitivo, aunque con algunas caracteristicas del enfoque madu-
racionista) presenta mejores resultados a lo largo del segundo curso en tareas de cono-
cimiento fisico (diversidad y complejidad del pensamiento), en actividades de clasificacion
y seriacion, en el concepto de niimero, en la capacidad para las ciencias v la lectura v
en la creatividad, medida mediante observacion directa en la escuela y en la familia.

La superior eficacia del modelo preacadémico (tinico representante «puros de uno de
los modelos basicos considerados) se manifiesta al final del segundo curso en una serie
de capacidades medidas mediante una prueba altamente estructurada (capacidad inte-
lectual general, desarrollo verbal, agudeza perceptiva, capacidad numérica, memoria,
desarrollo conceptual y comprension de la informacion del entorno) v en la capacidad
para la plastica.

— Si atendemos a las variables afectivas seleccionadas, se pone de manifiesto una mayor
efectividad del modelo cognoscitivo-maduracionista en el desarrollo de hébitos y actitudes
de autoconfianza, iniciativa, persistencia y autocontrol, y una mavor efectividad del
modelo preacadémico en habilidades sociales en la escuela.

— En lo que concierne al drea psicomotriz, es el modelo preacadémico el que obtiene
mejores resultados durante las tres mediciones efectuadas a lo largo del segundo curso
en el desarrollo de capacidades motrices, cuando se miden mediante una prueba altamente
estructurada y estandarizada. Los modelos que incluyen componentes maduracionistas
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relevantes (preacadémico-maduracionista y cognoscitivo-maduracionista) se muestran
mas eficaces a lo largo de los dos cursos en el desarrollo de capacidades motrices
medidas mediante la observacion directa en la escuela y en la familia, respectivamente.

El cuadro 9 presenta los efectos diferenciales de los programas agrupados en
funciéon del modelo educativo al que responden en cada una de las 32 variables
analizadas y para cada uno de los contrastes efectuados tomando como covariables
diferentes medidas anteriores. Se indica tanto el grupo que presenta superiores
resultados (EQ/PR/PM/CM) como el nivel de significacién obtenido (* 5 por 100,
** ] por 100, *¥** 1 por 100).

CUADRO 9

Efectos difevenciales de los programas en funcion del modelo educativo desarrollado
(resumen de resultados)

Variables 172 1/3 1/4 1/5 1/6

I Capacidad Inteligencia General

(MSCA) *EQ PR  TEER TR
2 Capacidad Inteligencia General

(listas escuela)
3 Capacidad Inteligencia General

(escala familia)

4 Desarrollo verbal *EQ PR
5 Agudeza perceptiva (MSCA) **EQ PR WREPR  SRRED
6 Agudeza perceptiva (Bender) **PR *PM *EQ.

7 Listas familia

8 Capacidad numérica (MSCA) *PR *PR **¥PR
9 Memoria (MSCA) *PR *PR
10" Desarrollo conceptual *PM *PM SR *PR
11 Diversidad del pensamiento **CM *EQ
12 Seriaciéon *CM

13 Complejidad del pensamiento *PM sECM  *eSCM
14 Clasificacion *CM *CM
15 Concepto de numero **+CM **CM

16 Capacidad para las matematicas **PM
17 Capacidad para las ciencias *CM
18 Capacidad para la lectura **CM
19 Capacidad para la plastica PR
20 Capacidad para la musica **PM

21 Conocimiento del entorno:
292 Informacion entorno (WPPSI)

23 Comprension entorno (WPPSI) *PR
24 Creatividad escuela/familia *CM/PM
25 Habilidades sociales escuela *RkPR

26 Habilidades sociales familia
27 Actitud hacia la escuela
28 Autoconcepto
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CUADRO 9

Efectos diferenciales de los programas en funcion del modelo educativo desarrollado
(resumen de resultados) (Cont.)

Variables 1/2 1/3 1/4 1/5 1/6

29 Actitudes y hibitos:
30 Independencia

31 Iniciativa *CM
32 Autonomia *CM
33 Persistencia *CM
34 Autocontrol *CM
35 Concentracion

36 Desarrollo motor (MSCA) *EQ *+PR. PR *PR
37 Desarrollo motor (escuela) **2PM
38 Desarrollo motor (familia) *CM

EQ: Equilibrado. PR: Preacadémico. PM: Preacadémico-maduracionista. CM: Cognoscitivo-maduracionista.

5. RECOMENDACIONES

A partir del analisis de los resultados obtenidos, se plantea una serie de recomen-
daciones con objeto de lograr el objetivo tltimo propio de las evaluaciones formativas
orientadas hacia la toma de decisiones. Dicho objetivo es el de mejorar el diseno y
la implementacion de los programas desarrollados en el ambito de la Reforma de la
Educacion Infantil, atendiendo a aquellas variables estructurales y «procesuales»
identificadas como mas influyentes en los resultados obtenidos por los alumnos.

En este sentido, se plantea, por una parte, una serie de recomendaciones orientadas
a potenciar objetivos y acciones ya contenidos en el Proyecto para la Reforma de la
Educacion Infantil cuya relevancia y eficacia han sido puestas de manifiesto en este
estudio y, por otra, orientaciones y sugerencias destinadas a los equipos docentes
implicados en el diseno y la implementacion de programas especificos. Entre las
primeras se senalan:

— Extender la escolaridad a los tres anos en todos los centros puablicos y privados que
desarrollan programas de Educacion Infantil.

— Prestar atencion diferencial a alumnos, no pertenecientes al plan de integracion escolar,
con necesidades especificas tanto de aprendizaje como caracteriales, asi como atencion
a las diferencias derivadas de los diversos contextos socioeconomicos y culturales.

— Planificar y desarrollar acciones de informacién a los padres sobre los nuevos plantea-
mientos educativos introducidos por el Proyecto de Reforma.

— Fomentar la participacion de los padres en el programa educativo. Esto supone tanto la
planificacion de actividades de formacion para los padres —grupos de trabajo, charlas,
lecturas— como la participacion directa en la programacion y el desarrollo de actividades
con ninos en la escuela y en el hogar.
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— Facilitar la formacién permanente de los profesores, tanto individual como en grupos

de trabajo, que fomente la reflexion y el debate. Esto supone la adopcién de medidas
administrativas que permitan al profesorado implicarse en actividades de formacion sin
excesiva sobrecarga de trabajo y constituir equipos estables y cohesionados. Un marco
teorico abierto y flexible disenado a partir de unos presupuestos basicos (si realmente
se espera que genere programas valiosos e innovadores, fruto de la reflexion y la
practica diarias) exige profesionales con un alto grado de compromiso con el proyecto
e implicados en actividades de formacion permanente.

Mejorar la infraestructura de los centros tanto en lo que se refiere a espacios y materiales
(diversificados y adaptados a las necesidades del programa) como en lo relativo a
recursos humanos (profesorado y equipos de apoyo).

Elaborar materiales de apoyo que provoquen la reflexion y orienten la practica. En ellos
se contendrian tanto principios generales acerca de dimensiones relevantes del procesoo
educativo como ejemplificaciones de acciones concretas desarrolladas por los equipos
docentes de los centros y de evaluaciones de los resultados obtenidos.

Implicar mas directamente en el asesoramiento y el seguimiento de la planificacion, en
la implementacién y en la evaluacion de los programas experimentales a los Centros de
Profesores a través de sus asesores y especialistas, a las Direcciones Provinciales a través
de sus inspectores técnicos y coordinadores, y a los Departamentos universitarios a
través de sus equipos docentes e investigadores.

Los equipos docentes responsables del diseno y la implantacién de programas de
FEducacién Infantil deberian tener en cuenta, con el fin de lograr los objetivos
establecidos para esta etapa educativa, lo siguiente:

— Ningtin modelo o programa se ha mostrado superior a cualquier otro. Diferentes modelos
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educativos, ejemplificados por diferentes procesos, ofrecen diferentes ventajas. Asi, el
diseno y la planificacién del programa habran de realizarse atendiendo a los presupuestos
tedricos, las metas y los objetivos de mayor prioridad.

Los presupuestos teoricos que justifican el modelo propuesto para la Reforma de la
Educaciéon Infantil responden preferentemente a los planteamientos derivados de las
teorias interaccionistas o de desarrollo cognitivo (basicamente, del constructivismo pia-
getiano), aunque reconociendo la importancia de lograr objetivos propios del modelo
preacadémico (como es la preparacion para la escuela primaria, especialmente en la
etapa de 3 a 6 anos).

Los programas que responden a modelos de orientacion cognitiva (mas adaptados a los
principios establecidos por el Disenio Curricular Base) obtienen superiores resultados
en la complejidad y la diversidad del pensamiento y en las capacidades y los intereses
académicos medidos mediante la observacion directa de la conducta, en la creatividad
y en el desarrollo de habitos y actitudes de autoconfianza, iniciativa, persistencia y
autocontrol. Los programas orientados hacia modelos preacadémicos se muestran supe-
riores en las capacidades medidas, mediante pruebas altamente estructuradas, por los
adultos y en habilidades sociales.

Las diferencias constatadas a favor de unos u otros modelos se manifiestan, fundamen-
talmente, a lo largo del segundo ano de aplicacion del programa. Durante el primer
curso, ¢l modelo equilibrado, que contiene elementos de los enfoques maduracionista,
cognoscitivo y preacadémico, es el que mejores resultados presenta en el desarrollo de
la capacidad intelectual general.



— Los modelos eclécticos en los que predominan dimensiones propias de los enfoques
maduracionista y cognoscitivo parecen los mas adecuados en el grupo de edad de 3 a
4 anos. Al final de la etapa parece recomendable introducir actividades propias del
enfoque preacadémico. Durante toda la escolaridad deberia prestarse especial atencion
a la puesta en prictica de los principios propios de los enfoques cognoscitivos.

— El diseno curricular deberia derivarse de la reflexion personal, la consulta de materiales
—DCB (MEC, 1989), «Cajas Rojas» (MEC, 1992)—, el debate y el intercambio de expe-
riencias y deberia tener en cuenta las caracteristicas personales —procedencia sociocul-
tural, edad y escolaridad previa— de los alumnos y el contexto —tipo de centro, infraes-
tructura, servicios de apoyo, ratio profesor/alumno— en el que se va a aplicar.

— El programa debe implementarse de forma que se logre el mayor grado de ajuste
posible entre el planteamiento tedrico, los objetivos prioritarios y los procesos desarrollados
(conducta del profesor, contenidos, caracteristicas y organizacion de espacios y materiales,
temporalizacion, participacién de los padres, funcionamiento del equipo docente, eva-
luacion de los resultados).

— No existe una relacion lineal y directa entre las dimensiones relevantes del programa
educativo (personales, contextuales y «procesuales») y los resultados de los alumnos. La
evidencia acumulada permite establecer que, a partir de un minimo indispensable en
las variables que identifican a los programas mas eficaces, las caracteristicas y la calidad
del proceso son mis importantes que la cantidad (de profesorado y apoyos, contenidos,
materiales, espacios, tiempo, actividades, formacién de los participantes, etc.).
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