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RESUMEN
Existe un interés creciente entre los investigadores para entender

cómo se establece y se mantiene la calidad en los programas de educación
temprana; cómo debe evaluarse, y cómo deben interpretarse los resulta-
dos obtenidos. Específicamente, en España, se reconoce la naturaleza
educativa y asistencial de la etapa que comprende los primeros seis años
de edad, en la que existen diversas propuestas pedagógicas de muy varia-
da orientación. Ante la falta de instrumentos que ayuden a los centros a
evaluar la calidad de los programas educativos, se describe el protocolo
diseñado y aplicado para evaluar la calidad de un programa de educa-
ción temprana trilingüe (castellano, vascuence e inglés) en un centro del
norte de España, durante dos cursos académicos.

Palabras clave: educación temprana; evaluación; protocolo; calidad.
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ABSTRACT
There is increasing interest amongst researchers for understanding

how quality can be established and maintained in early childhood educa-
tion, how it can be evaluated and how the results obtained should be
interpreted. Specifically, Spanish legislation recognizes the educational
and social nature of the stage comprised of the first six years for which
there are numerous pedagogical proposals. Trying to face up to the lack of
instruments to help evaluate the quality of these educational programs,
we offer the results of the design and application of a protocol to evalua-
te the quality of a tri-lingual, early childhood educational program
(Spanish, Basque and English) developed in a city in the North of Spain
through two school years.

Key words: early childhood; assessment; protocol; quality.

INTRODUCCIÓN
Desde distintos ámbitos científicos —como la psicología del desarro-

llo, la neurociencia o la psicología infantil (De GraafPeters y Hadders-
Algra, 2006; Lagercrantz, Hanson, Evrard y Rodeck, 2002; Volpe, 2001)—
se apunta que el niño, durante los primeros años de vida, posee una gran
capacidad para aprender. La aspiración de mejorar y desarrollar las habi-
lidades infantiles, a través de intervenciones educativas llevadas a cabo
tempranamente, se ha concretado ampliamente con éxito en el caso de
actuaciones dirigidas hacia la población con discapacidad. Sin embargo,
la finalidad de las actuaciones educativas dirigidas a la población sin dis-
capacidad sigue siendo tema de intenso debate intelectual (David, 1990;
Ferrandino, 2001; Knoche, Peterson, Edwards y Jeon, 2006). De momento,
los investigadores mantienen cierta cautela a la hora de lanzar afirmacio-
nes rotundas sobre la conveniencia de plantear a toda costa actividades
que se consideran, coloquialmente hablando, «estimuladoras» para dicha
población (Bruer, 2000, Little, 2001; Rivas, 2004a; Schiller, 2001; Shelden
and Rush, 2001; Stover, 2001). 

El motivo reside en que el desarrollo y la evaluación de las capacida-
des infantiles son temas de gran complejidad, por lo que no hay eviden-
cia empírica de que las intervenciones educativas ofrecidas durante este
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período a la población sin discapacidad determinen sus habilidades futu-
ras y su competencia de forma total o parcial (Shonkoff y Phillips, 2000;
Slavenas, 2005), como se ha llegado a asegurar. De todos modos, esta pre-
misa no debería llevarnos a limitar el desarrollo de programas educativos
que puedan enriquecer el potencial del niño. Se defendería en este con-
texto el concepto de educación temprana y el de estimulación temprana,
por ser éste: 

[...] el proceso educativo global, secuencial, continuado y regulado, inicia-
do antes de los tres años de la vida del niño, aprovechando el momento en
que el SNC se encuentra en el período de mayor plasticidad, y sin forzar
su curso de desarrollo normal. Éste perseguiría, en el entorno escolar, la
optimización y desarrollo de las capacidades del niño con o sin déficit pre-
sentes, para potenciar sus capacidades, siempre en estricta colaboración
con el entorno familiar 1.

El reconocimiento de que antes de los tres años se tiene una gran capa-
cidad para aprender, se reconoce explícitamente en la legislación españo-
la cuando se habla de la naturaleza educativa, además de asistencial, de
la etapa de escolaridad que abarca los tres primeros años de vida. Sin
dejar de obviar que la dicotomía asistencial-educativa resulta peligrosa y
ficticia en cierto sentido en esta etapa, en España se ha roto con la arrai-
gada visión exclusivamente asistencial que siguen teniendo otros países.
Si bien hasta hace relativamente pocos años la escolarización en los pri-
meros años se había entendido como un servicio ofrecido a los padres
como mera guarda y custodia de sus hijos, en España se considera que la
escolarización, antes de los tres años de edad, cumple una doble finali-
dad: educativa y asistencial. Se conforman de este modo los seis primeros
años de escolaridad como dos ciclos independientes de tres años de dura-
ción: primer ciclo de educación infantil (hasta los tres años) y segundo
ciclo de educación infantil (desde los tres hasta los seis años). En ambos
ciclos se apuesta por la aplicación de programas pedagógicos (LOE, 2006,
título I, artículo 14, núm 3), y por la garantía de la calidad de las actuaciones
educativas que se lleven a cabo (MEC, 2006).

EVALUAR LA CALIDAD DE LOS PROGRAMAS DE EDUCACIÓN 
TEMPRANA A TRAVÉS DE UN PROTOCOLO. UN ESTUDIO DE CASO

1 Sonia Rivas, Educación temprana en el niño de 0 a 3 años a través de programas, p. 102.
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Aunque en esta etapa se debe asegurar el cumplimiento de unos
requisitos curriculares mínimos, que se traduce en un desarrollo de
capacidades, los centros que ofertan estos ciclos cuentan con la libertad
suficiente para aplicar el programa pedagógico que se adecue a su rea-
lidad educativa particular, siempre y cuando se respeten los mínimos
acordados. En consecuencia, existe una variedad y riqueza de propues-
tas pedagógicas en los centros de educación infantil que contemplan el
currículum desde muy distintas perspectivas, encontrándonos desde una
perspectiva puramente lúdica hasta una perspectiva prioritariamente
instructiva.

Como garante de un sistema educativo de calidad, la legislación espa-
ñola apuesta por la práctica evaluativa como la actividad obligatoria y
necesaria en los centros educativos (LOE, 2006, título IV, artículo 140.a).
Por ello, se deben someter a evaluación todos los elementos presentes en
el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, no resulta tarea fácil
llevar a cabo una evaluación en este primer tramo de escolaridad para
garantizar la calidad de las intervenciones.

Se considera que la evaluación es todo aquel proceso sistemático, pla-
nificado y dirigido a identificar, obtener y analizar la información de cual-
quier acontecimiento educativo de una forma fiable y válida, tras una
comparación con unos determinados parámetros de referencia, que sir-
van de base para emitir un juicio de valor. Dicho juicio permite, a su
vez, tomar decisiones para la mejora y optimización de cualquier ele-
mento del proceso enseñanza-aprendizaje. La realidad educativa es
cambiante y dinámica, de modo que pretender evaluar la calidad de
un programa educativo desde una visión estática no aporta demasiada
ayuda al educador. 

Hay un interés creciente entre los investigadores para entender
cómo se establece y se mantiene la calidad en los programas de edu-
cación temprana, cómo debe evaluarse y cómo deben interpretarse
los resultados obtenidos (Clark y Stroud, 2002; Fontaine, Torre,
Grafwallner y Underhill, 2006; Gol-Guben, 2007; Gullo, 2004; Lee y
Walsh, 2004; Rivas, Sobrino y Peralta, 2005; Rivas, 2008; Sarancho y
Spodek, 2007; Sheridan y Schuster, 2001). Como señala acertadamente
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Sarramona (2004), al hablar de calidad no se sabe exactamente a qué
nos referimos si no se especifica el significado al que se hace referencia.

En educación, un criterio de calidad centrado exclusivamente en los
resultados puede llevar a desvirtuar la naturaleza misma de la educación
como una actividad valiosa por sí misma, de frutos siempre complejos y
a largo plazo; pero es igualmente cierta la necesidad de incorporar las
dimensiones cuantificables a la definición de calidad. Desde esta pers-
pectiva, apenas existen guías o protocolos que, enriqueciéndose de la
investigación aportada a este ámbito, iluminen al educador en su prácti-
ca diaria. En este sentido, es esencial contar con instrumentos que ayuden
a evaluar la calidad de los programas en educación infantil.

Se han identificado diversos indicadores que se relacionan directa-
mente con el criterio de calidad. Éstos agrupan la información de diver-
sos modos, aunque la forma más conocida es la que divide los datos en
variables estructurales y procesuales (Cryer, Tietze, Burchinal, 1999; Howes,
Whitebook y Phillips, 1992; Phillips y cols., 2000; Rivas, 2004b). Mientras
que las variables estructurales se refieren a elementos estáticos del pro-
grama (ratio adulto-niño, tamaño del grupo, o preparación del profesor,
entre otras), las variables procesuales hacen alusión a factores dinámicos
(actitud de los educadores durante la aplicación del programa o medidas
de adecuación de la docencia). Si bien las variables estructurales pueden
venir reguladas y definidas por la legislación vigente en el sistema edu-
cativo, dada su naturaleza estática, se necesita un análisis más complejo
para identificar y regular la aplicación del segundo grupo de variables en
la educación infantil.

No debemos pasar por alto que sería una simplificación limitar la preo-
cupación sobre la evaluación de la calidad de programas en hallar indi-
cadores que arrojen luz sobre el proceso evaluador. Sin embargo, partien-
do de que no debe reducirse la evaluación a este punto (Lee y Walsh,
2004; Rivas, Sobrino y Peralta, 2005), es vital encontrar indicadores que
ayuden al profesional a mejorar la calidad de sus intervenciones desde
una aproximación sistemática, así como a establecer principios que auxi-
lien a los profesionales a estar de acuerdo en los mismos criterios en esta
etapa tan compleja de delimitar (Rivas, 2004b).
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OBJETIVO
El objetivo de este escrito es mostrar el resultado del diseño de un pro-

tocolo para evaluar la calidad de un programa de educación temprana tri-
lingüe (castellano, vascuence e inglés) desarrollado en una ciudad del
norte de España, y los resultados de su aplicación durante dos cursos
académicos (1999-2000 y 2000-2001) para conocer su resultado.

DESCRIPCIÓN DEL CENTRO Y DEL PROGRAMA
El programa sobre el que se diseña y aplica el protocolo de evaluación

de la calidad se denomina Programa de estimulación temprana y trilingüis-
mo. Se trata de un centro privado de orientación católica, situado en la
ciudad del norte de España de San Sebastián, que da servicio a alrededor
de 50 familias de clase social medio-alta. Cuenta con unas instalaciones
amplias, con zona ajardinada propia y un servicio completo de comedor.
Dicho programa funciona de lunes a viernes durante siete horas y media
al día. De modo opcional, el centro ofrece un servicio de guarda y custodia
de los niños que lo requieran, los sábados por la mañana.

Los profesionales que trabajan en el centro (100% femenino) proceden
de diversos niveles educativos, con preparación pedagógica adecuada y
con dominio certificable de las tres lenguas del programa: inglés (nivel
Proficiency), español (licenciatura hispánica o similar) y vasco (título de
EGA). El rango de edad del profesorado oscila entre los 23 y los 33 años
de edad. En cada clase hay una ratio de 11 niños por cada 2 profesoras,
independientemente de la actividad que se acometa en cada grupo y en
cada momento. Así se respeta la ratio legal de 1:8 sugerida en la legislación
española para ese período.

El programa tiene una fuerte connotación académico-instructiva, y se
centra en el desarrollo de las capacidades sociales, cognitivas, motrices y
lingüísticas, haciendo especial hincapié en las dos últimas.

La metodología del programa pivota en el desarrollo de las compe-
tencias lingüísticas del niño. Los docentes hablan de «inmersión lin-
güística», evocando la imagen de sumergir al niño en un entorno en
donde todo fomente el aprendizaje de distintas lenguas. Así, cada
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profesora utiliza un único idioma a lo largo de su jornada laboral en todas
las actividades que realice y en todos los lugares en los que ésta se mueva:
desde el comedor, hasta la clase, pasando por las horas de descanso. La
docente realiza tareas en conjunto con el grupo de clase durante 20 minu-
tos, junto con otra profesora que habla otro idioma distinto al suyo. Así, el
niño recibe ante las mismas situaciones de aprendizaje y de clase los
inputs de dos profesoras que hablan dos idiomas diferentes, realizando la
tarea que corresponda en ese momento. Mientras una docente ejerce la
función de profesora principal, la otra realiza una labor de apoyo. Como
la metodología del programa se fundamenta en la rotación del profesora-
do, a los 20 minutos, otras dos profesoras distintas entran en el aula
siguiendo la misma dinámica. De este modo, a lo largo del día y en una
misma aula el alumno habrá estado en contacto con varias profesoras que
se habrán comunicado con él en distintos idiomas, en las actividades
previstas en el horario.

El área motora se aborda a través de actividades con denominación
propias como el «gateo», el «arrastre», la «braquiación» o la «croqueta». El
programa enumera así diversos ejercicios de psicomotricidad que encuen-
tran reminiscencias en la teoría del desarrollo cerebral de Doman (1993),
puestas en tela de juicio en numerosas ocasiones (American Academy of
Pediatrics, 1982, 1999).

El desarrollo del área cognitivo-social se aborda con un material peda-
gógico ya de uso conocido: los denominados bits de inteligencia, empleados
principalmente para favorecer la transmisión de contenido a través de
imágenes. La estructuración y la secuenciación de las actividades del pro-
grama favorecen que los niños conozcan así distintos términos que, por
descubrimiento o en otro contexto, sería complejo conocer. A través de los
bits se les muestra la imagen de las diferentes obras de arte universal-
mente conocidas, o la rosa de los vientos por ejemplo, contenido que han
memorizado aprovechando sus recorridos habituales por el centro, donde
está distribuido dicho material.

Según las bases del programa, las actividades descritas favorecen el
correcto desarrollo del sistema nervioso central del niño, por la trascen-
dencia que supone ofrecerle ambientes enriquecidos y estimulantes
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durante las primeras edades para la estabilización sináptica. Por este
motivo, se justifica la carga de contenido conceptual y la metodología
del programa. También se defiende el fundamento antropológico, en
cuanto que se considera que cada alumno es único, por lo que deben
favorecerse sus propios intereses, preferencias y capacidades.
Asimismo, se habla de bases pedagógicas cuando señalan que el niño
debe estar inmerso en un ambiente que le ofrezca la oportunidad para
aprender y desarrollar todas las capacidades posibles. Finalmente, las
bases psicológicas se evidencian en el programa cuando se habla de la
individualización de la enseñanza que favorecen los docentes.

RESULTADOS
Hacen referencia a dos aspectos diferenciados: al diseño del protocolo

como instrumento de evaluación, y a la aplicación de dicho protocolo.

1. Resultados sobre el Diseño del Protocolo
El protocolo diseñado se sustenta en el modelo de evaluación de

Pérez Juste (1995), en la teoría de Glassman y Nevo (1988), y en la pro-
puesta de Román y Díez (1994). La información ofrecida aborda cues-
tiones desde distintas perspectivas con el fin de determinar la calidad
del programa desde todos sus ángulos. El protocolo diferencia datos
sobre el programa en sí mismo (la calidad que tiene el programa en sí,
independientemente de su puesta en marcha), sobre el programa en su
proceso (información relativa a las características del programa duran-
te su implantación) y sobre el programa en sus resultados (datos sobre la
eficacia del programa). La recogida de información se realiza por un
único evaluador experto en tres momentos temporales distintos: antes
de la aplicación del programa, durante la ejecución del mismo y en su
finalización.

El protocolo diseñado para evaluar la calidad del programa se organi-
za en cinco grandes áreas: (1) alumnos, (2) profesores, (3) padres, (4) datos
del contexto educativo, y (5) documentación del programa.

A cada agente se le plantea una pregunta relacionada con la calidad
de la intervención. Dicha pregunta, a su vez, se concreta en distintas
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dimensiones, plasmadas en diversos indicadores que, a su vez, se tradu-
cen en diferentes variables (Cfr. Tabla 1).

Tabla 1. Propuesta para la evaluación, adaptada de Román y Diez (1994).

El protocolo se conforma por trece columnas, donde se combina la
información recogida de los diferentes agentes implicados en la evalua-
ción de este programa, así como del contexto y del documento del pro-
grama, en tres momentos distintos en los que ésta se ha llevado a cabo
(antes, durante y después de la aplicación del programa) (Rivas, 2008).
Como resultado, se obtiene una visión de conjunto sobre el proceso de la
evaluación realizada (quién es el agente principal, limitaciones encontra-
das, valoración de la variable, instrumento aplicado, fecha de aplicación
y definición según el modelo de evaluación elegido), así como informa-
ción detallada sobre la calidad del programa en sí mismo, en su proceso
y en sus resultados.

Las variables de las que se recoge información refieren a los siguien-
tes agentes: profesores, padres, alumnos, así como información sobre el
contexto y sobre el documento del programa.

1.1. Variables relativas a los profesores
La calidad de las prácticas y las actitudes del profesorado son un com-

ponente crucial a la hora de definir las intervenciones educativas de cali-
dad. Existe todo un cuerpo teórico que avala la relación entre la calidad
de los programas y la capacitación profesional del educador (Blau, 2000;
Buysse, Wesley, Bryant y Gardner, 1999). Por esta razón, en el protocolo
se distinguen tres dimensiones que identifican la calidad del programa
con la figura del educador: su formación académica, sus actitudes y su
experiencia práctica.
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Las actitudes del docente se valoran a partir de tres indicadores: la
actitud entre los docentes, la actitud de los educadores hacia los padres y
su actitud hacia el programa. La práctica educativa, en cambio, se anali-
za valorando el clima mantenido en clase y los recursos evaluativos
empleados por los docentes (Cfr. Tabla 2).

En qué grado 
la labor educativa
contribuye
al éxito del 
programa.

PROFESOR

Formación.

Actitudes.

Practica
docente.

AGENTE OBJETIVO DIMENSIÓN INDICADOR VARIABLE

Preparación didáctica.

Formación pedagógica.

Actualización pedagógica
y formación continua.

...entre las docentes.

...hacia los padres.

...hacia el programa.

Clima de clase.

Practica evaluativo.

Años de experiencia en el
centro.
Años de experiencia en el
ámbito educativo.
Estudios de posgrado y
estancias en el extranjero.

Conocimiento y dominio de
idiomas.

Formación previa sobre el
programa.
Formación en otros temas
educativos.
...dentro y fuera del aula.
en el hall de la escuela.
en otros momentos.
Respecto a la metodología.
Respecto a los contenidos,
actividades y evaluación.

Tiempo de comidas.
Tiempo de descanso y lúdico.
Tiempo de higiene.
Entrega a los padres.
Tiempo curricular.

Objeto de la evaluación.
Momento de la evaluación.
Frecuencia de 
la evaluación.
Tipo de contacto con los
padres.Ta
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1.2. Variables relativas a los padres
Los padres son copartícipes en la educación del niño junto con el edu-

cador, en cuanto le han dejado encomendada la labor asistencial y educa-
tiva. En efecto, las familias no solamente representan, además de sus
alumnos, los destinatarios próximos de la actuación de la escuela, sino
que son agentes condicionantes de la efectividad de la educación escolar.
En este sentido, los programas de calidad en educación infantil se carac-
terizan por el alto grado de satisfacción parental, fruto del buen nivel de
comunicación e intercambio de información entre las familias y el centro
escolar (Cryer y Burchinal, 2003; Rivas, 2007a, 2007b). El grado de parti-
cipación e implicación de los padres en la escuela también se ha identifi-
cado como un factor de calidad (Richard, Minish y Zhou, 1993;
Castellanos, 2000), siendo definido incluso como el factor determinante
para valorar la calidad de los programas (Beckman, Robinson, Rosenberg
y Filer, 1994; Reynolds, Mavrogenes, Bezruczko y Hagemann, 1996). Por
esta razón, el protocolo toma en consideración dos dimensiones dife-
renciadas en la investigación: la satisfacción parental y el grado de
implicación de las familias en la escuela (Cfr. Tabla 3).

Grado de 
satisfacción
con el 
programa.

PROFESOR

Por el trato ofrecido a su hijo.

Por el trato ofrecido hacia ellos.

Con el jardín, comedor y aulas.

En su vertiente asistencial.

En su vertiente educativa.

Canales de comunicación 
empleados.

Participación en 
la Escuela de Padres.

AGENTE OBJETIVO DIMENSIÓN INDICADOR VARIABLE

Satisfacción.

Implicación.

Con el personal.

Con las instalaciones.

Con el programa.

Con la escuela.

Con su formación 
como padres.

Tabla 3. Parte del protocolo correspondiente al agente padres.
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1.3. Variables relativas a los alumnos
Dado que programa de educación temprana trilingüe fomenta el desa-

rrollo de distintas capacidades (cognitivas, motrices, de comunicación y
de socialización), el protocolo analiza los resultados referidos a cada una
de ellas (Cfr. Tabla 4). Como las capacidades en sí mismas no pueden ser
analizadas por su alto grado de generalidad, se someten a evaluación las
habilidades que presenta el niño ante distintas tareas que son, a su vez, la
concreción de las destrezas que provienen de estas capacidades. Este obje-
tivo se logra gracias a la aplicación de la escala Haizea (Fuentes-Biggi y
Fernández, 1992), instrumento de conocida reputación en España entre
los profesionales de atención temprana (Llanos y Azurmendi, 2002; Iceta
y Yoldi, 2002).

Tabla 4. Parte del protocolo correspondiente al agente alumno.

1.4. Variables relativas al contexto
El contexto se entiende como el medio físico, el entorno en el que se

desarrolla el programa. Es notablemente aceptado que la disposición del
contexto físico influye en los resultados del programa y en la calidad del

Nivel de
desarrollo
adquirido
tras el 
programa.

ALUMNO

Socialización.
Autonomía.

Lógico-matemática.

Motricidad gruesa.

Motricidad fina.

Comunicación expresiva.

Comunicación receptiva.

AGENTE OBJETIVO DIMENSIÓN INDICADOR VARIABLE

Capacidades.

Habilidades 
de socialización.

Habilidades
lógicas.

Habilidades 
motrices.

Habilidades 
comunicativas.

Con su formación 
como padres.
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mismo. Por esta razón, el protocolo recoge el marco físico a partir de unas
dimensiones determinadas, extraídas del instrumento empleado para
valorarlo: la versión española de la escala ECERS (Palacios y Lera, 1992),
instrumento que recoge información sobre la calidad de los contextos
educativos. Ésta contiene las siguientes subescalas: (1) rutinas de cuidado
personal de los niños, (2) mobiliario para los niños y materiales disponi-
bles para su aprendizaje, (3) experiencias de lenguaje y razonamiento, (4)
actividades de motricidad gruesa, (5) actividades creativas, (6) desarrollo
social, y (7) equipamiento para las necesidades del adulto. En total, la
escala se compone de 37 ítems, que son puntuados entre 7 (valoración
excelente) y 1 punto (valoración inadecuada).

1.5. Variables relativas al documento del programa
El protocolo da cuenta de la calidad de las bases científicas del pro-

grama a partir de dos dimensiones: el marco neurológico y el marco psi-
cológico sobre el que se apoya (Cfr. Tabla 5). Para tal fin se toman en
consideración preguntas del modelo de Pérez Juste (1995) relativas al
contenido del programa.

Calidad 
del 
documento.

PROGRAMA

Explicitación de 
las bases científicas.

Relevancia desde la pers-
pectiva científica.

Inclusión de objetivos,
actividades, medios y
evaluación.

Adecuación de los 
objetivos, actividades y
sistemas de evaluación.

AGENTE OBJETIVO DIMENSIÓN INDICADOR VARIABLE

Calidad
científica.

Calidad 
técnica.

Marco  
neurológico.

Marco psicológico.

Tabla 5. Parte del protocolo correspondiente al agente programa.
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2. Resultados Relativos a la Aplicación del Protocolo
Se parte de la premisa que cualquier toma de decisiones en la evalua-

ción del programa se orienta hacia la mejora del mismo, y no hacia su san-
ción. Así, los resultados obtenidos con este protocolo apuntan lo siguien-
te. Por lo que hace referencia al programa en sí mismo se detectan puntos
fuertes y débiles, óptimos y mejorables en él. Como puntos débiles o
mejorables del programa en sí, cabe referirse a que el marco neurológico
de este programa no se sustenta sobre unas bases lo suficientemente sóli-
das como para justificar sus actividades. Las bases sobre las que se justifi-
ca el presente programa tienen reminiscencias claras del método Doman,
el cual recibió durísimas críticas, entre otros motivos, por su falta de cien-
tificidad, rigurosidad, por apoyarse en premisas falsas, y porque el análi-
sis científico del mismo ha sido blindado (Glass y Robbins, 1967). Ha sido
muy controvertido y criticado por autores de notable relevancia como
Cummins (1988, 1992), Glass (1967), Robbins (1965), Gold y Kline (1985),
e incluso por alguna institución de gran prestigio como la American
Academy of Pediatrics (1982, 1999). Por este motivo, los fundamentos
neurológicos del programa evaluado son un punto débil del mismo.

El marco psicológico, por otro lado, no responde a los principios que se
sugieren en España para educación infantil (principio de globalización de
las actividades y de individualización de la enseñanza).

En cambio, un punto fuerte del programa en sí mismo es su calidad téc-
nica: la inclusión de objetivos, actividades, medios y sistemas de evalua-
ción en el programa; y la adecuación de los objetivos, actividades, medios
y sistemas de evaluación de enseñanza, es muestra de ello. Además, se
detecta que el funcionamiento participativo del profesorado, el trabajo en
equipo entre los docentes y los miembros de dirección puede considerar-
se un aspecto muy loable que podría justificar los buenos resultados obte-
nidos, por consiguiente, la eficacia, y con ella, la calidad (Rivas y Sobrino,
en prensa).

La evaluación de este programa revela que los padres se sienten ple-
namente satisfechos con la parte educativa de este programa, a lo que se
debe sumar la satisfacción por la atención asistencial dispensada. Es decir,
que se considere este tramo de edad como un momento para propiciar el
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aprendizaje del niño no debe dejar de lado que la calidad asistencial
(alimentación e higiene) es parte fundamental y definitoria de este
primer tramo, ahora también educativo, que los padres exigen. El
sentimiento de intranquilidad de las familias al tener que delegar en
la escuela la función formativa y asistencial de los hijos se subsana,
en gran parte, estrechando los lazos de comunicación entre el centro
y la familia. Precisamente, estas vías de comunicación han sido una
variable por la cual todos los padres han manifestado gran satisfacción
y se plantean como futuras líneas de investigación.

El programa en su desarrollo, que incluye la ejecución y el marco del
programa, son elementos que constituyen un punto fuerte, eficaz, del
presente trabajo. De esta premisa cabría deducir que la función del
educador es un factor esencial, clave y fundamental en cualquier pro-
grama para lograr unos buenos resultados. Su altísima preparación
didáctica, formación pedagógica y formación continua han sido
variables que se han acompañado de una alta motivación ante el tra-
bajo y de un trabajo en equipo bien coordinado. En alguna medida,
cabe sospechar que la confluencia de todas estas variables en la apli-
cación del programa podría explicar los buenos logros conseguidos
con este programa, sobre todo si se tiene en cuenta su baja calidad
científica.

El programa en sus resultados manifiesta que éste, siguiendo esta meto-
dología y con este contexto determinado, contribuye al desarrollo social,
motriz, cognitivo y lingüístico de los niños entre dos y tres años de edad.
Sin embargo, cabe apuntar que la intensidad, duración y dedicación de
este programa son superiores a los de otras intervenciones en infantil, si
bien los resultados a los que llega este programa pueden ser similares a
los que obtienen a través de otros programas.

CONCLUSIONES
El evaluar las intervenciones educativas es un modo de asegurar y

garantizar su calidad, principio que en la legislación española —aunque
extrapolable a otros contextos— constituye tanto una necesidad como
una obligación. Valorar sistemáticamente las intervenciones es el único
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modo, dada la autonomía pedagógica de la que goza el profesor en estos
primeros años de escolaridad, de verificar que el proceso de enseñanza-
aprendizaje que se sigue en el centro es eficaz y que contribuye a la con-
secución de los objetivos propuestos. Por esta razón, se plantea también
como una necesidad. Ésta abriría paso a la obligatoriedad en cuanto que
la legislación sustenta que deben someterse a evaluación todos los ele-
mentos del proceso enseñanza-aprendizaje con el fin de garantizar un
nivel de calidad aceptable. 

Que sea una necesidad y una obligación no implica que resulte una
tarea fácil: en primer lugar, es complejo encontrar criterios válidos y fia-
bles en este primer ciclo, con una nomenclatura tan amplia como pro-
gramas de educación infantil, que han englobado actuaciones educa-
tivas poco homogéneas; en segundo lugar, es difícil llegar a conclu-
siones que no distorsionen la realidad, porque con los resultados del
programa se pueden establecer relaciones no reales o erróneas; en ter-
cer lugar, la evaluación no puede desentenderse del contexto donde se
desarrolla, pero controlar sus variables es una tarea casi imposible; en
cuarto lugar, se corre el peligro de extraer conclusiones equivocadas o
imprecisas de las herramientas o instrumentos que se empleen para
obtener información sobre el programa. De todos modos, a pesar de
éstas y otras dificultades que pueden plantearse a la hora de evaluar
un programa de educación infantil que aluden al análisis y generaliza-
ción de los resultados (limitaciones de orden técnico, moral y ambien-
tal, además de los límites derivados del propio objeto) (Rivas, Sobrino
y Peralta, en prensa), se cuenta con ellas para seguir adelante.

En este contexto se puede plantear el protocolo como herramienta de
ayuda al profesional en este proceso evaluativo. Sin embargo, el protoco-
lo como tal no debería convertirse en un absoluto; debería ser visto más
bien como un trabajo en progreso, como una ayuda que se va mejorando
con la investigación. En cualquier caso, el protocolo diseñado y aplicado
puede ser el primer paso para una pertinente toma de decisiones sobre la
mejora del programa en cualquiera de sus partes (en sí mismo, en su pro-
ceso y en su producto). El fin no se orienta a la reprobación, sino a ser
consciente de los aspectos menos positivos o más débiles, para mejo-
rarlos; y los más fuertes o positivos para subrayarlos, porque un buen
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sistema de evaluación de un programa debe ofrecer información útil para
tomar decisiones para la mejora.

En este punto cabría hacer un punto de inflexión deteniéndonos en el
contenido que ha evaluado el presente protocolo. No cabe duda de que
llegaríamos a un consenso entre los educadores de educación infantil,
tanto en España como en el resto de los países, si afirmamos que en edu-
cación infantil se trata de promover un desarrollo completo e integral del
niño. Sin embargo, no habría el mismo acuerdo a la hora de admitir el tipo
de contenido y metodología, y en menor medida en saber el grado de cali-
dad de los programas. Dado el alto número de centros que ofertan o pue-
den ofertar estos primeros años de escolaridad, la variedad de contextos y
la alta autonomía del profesor a la hora de diseñar sus intervenciones, se
debe hacer un gran esfuerzo a la hora de entender qué es lo mejor para el
niño y qué actividades conducen a ello. Al menos en España, se vive un
momento de cierta presión social, pedagógicamente hablando, de corrien-
tes opuestas que tratan de promover distintos curricula y metodologías en
educación infantil: por un lado, se defienden programas con un alto carác-
ter instructivo para que el niño esté preparado, listo para afrontar apren-
dizajes futuros; por otro lado, en cambio, se alzan voces que se decantan
por el polo opuesto.

La preparación escolar en la infancia debe suponer que el aprendizaje
sea el apropiado al desarrollo del niño, tanto en cuanto a sus peculiarida-
des contextuales, como a sus necesidades psicológicas y pedagógicas. En
este sentido, los programas de educación temprana, sean cuales sean,
debería evitar pensar en un producto dirigido más hacia el agrado de los
padres (por lo brillantes que pueden parecer sus hijos en la escuela que
sigue determinado programa, por la alta preparación con la que salen sus
hijos en este mundo tan competitivo, por la cultura de la prisa que nos
persigue y que hace que cada vez adelantemos más lo que nos correspon-
de aprender a cada edad...) que en las necesidades reales del niño, premi-
sa que no implicaría ralentizar su aprendizaje. En este sentido, el manejo
de los tiempos y los métodos de enseñanza en educación infantil debería
fundamentarse en la consideración de la infancia como un período único,
propio e irrepetible, en vez de ser una réplica pedagógica de ciclos supe-
riores, por el peligro que ello conlleva. Si bien el día a día muestra cómo
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los niños son capaces de aprender a través de diversas metodologías, qui-
zás deberíamos ser conscientes de la cantidad de contenido que se trans-
mite con los programas de educación temprana. Puede ser tan nociva la
hipoestimulación como la hiperestimulación durante la infancia, que
podría llegar a ser contraproducente tanto para el niño (promoviendo
conductas de falta de atención y de concentración) como para el educador
(convirtiéndole, más que en un educador, en un «aplicador» de ejercicios
pautados). Por ello, llegar a un consenso sobre qué constituye y qué abor-
da un programa de calidad en educación infantil, y cómo evaluarlo, se
sigue planteando como un reto y como una necesidad imperiosa. n
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