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El inlerés sobre 1a calidad educativa surgido en la Gltima década no es
ajene a los programas de educacién infantil, si bien en un plano
secundario no solo por la falta de obligatoricdad de este nivel, sino porque
es dificil evaluar la cficacia de unos programas cuando se desconocen qué
funciones y. sobre todo, qué objctivos deben scr obligatoriamente alcanza-
dos. Eso es precisamente lo que ocurre con la educacion infantil. Se han
estado comparando sus efectos cuando no sélo los modos de intervencién
son diferentes sino que mantienen puntos de partida dispares. Es facil ¢n-
contrar contradicciones derivadas ya desde enfrentamientos tedricos sobre
qu¢ debe ser y cémo se debe practicar la educacion en cl periodo de la in-
fancia, los cuales se manifiestan, finalmente, en la polaridad mantenida
entre los modelos de desarrollo v los modelos académicos. Los primeros se
derivan de modelos organismico-estructurales, que dan prioridad a las es-
tructuras logicas que sc forman en cada estadio de desarrollo; por el con-
trario, los mod¢los académicos sc apoyan ¢n la posicion mecanicista-fun-
cional, que da mayor peso a las diferencias individuales motivadas por la
influencia del contexto social. A la luz de las interpretaciones neopiagetia-
nas sobre desarrollo cognitivo y de los resultados obtenidos por la investi-
gacion pedagogica sobre los efectos de dilerentes modcelos preescolares, tal
dicotomia en la actualidad queda obsoleta. Este articulo recoge ¢stas con-
tribuciones tedrico-empiricas con la intenciéon de aportar un nuevo mo-
dclo de educacion infantil que contemple los niveles y reorganizaciones
propias de la edad al mismo ticmpo que ¢l aprendizaje y las diferencias in-
dividuales.

Revista Complutense de Educacion, Yol. 1 (1) - 85-94. Edit. Univ. Complutense. Madrid, 1990



86 Mereedes Garcia Gareta

MGODELOS DE DESARROLLO VR. MODELOS ACADEMICOS

En cste contexto deben desterrarse dos topicos que son frecucntes to-
davia ¢n la literatura sobre educacion de la infancia: Uno. que ¢l nifo me-
nor de tres anos no esta capacitado para aprender, cn ¢l sentido de asimi-
lar conceptos y hechos. Dos, que los programas para niios de cuatro a seis
anos deben reproducir los contenidos —a pequena cscala— y la forma de
actuar de la educacidn bdsica.

El primer topico conduce a la defensa de los programas de desarrollo,
los cuales subrayan cl aspecto formativo asociado normalmente, a la ad-
quisicion y facilitacion del desarrollo y necesidades infantiles propias de
la etapa. El scgundo topico, por ¢l contrario. ha mantenido la convenien-
cia de programas instructivos que sc han identificado ¢con una oricntacidn
directiva. de asimilacion de destrezas y conocimientos para facilitar al
nino su adaptacion y aprendizaje ¢n el sistema escolar. Frente a estos te-
mas deberiamos tomar precauciones porgue s frecuente, incluso entre es-
pecialistas, la defensa de uno u otro modclo cuando ambos, desde nucstro
punto de vista, presentan serias deficiencias. Una de las principales que
podria atribuirse a los programas ludicos cs la dificultad de¢ operativizar
los objctivos de desarrollo caracteristicos de sus programas y de cvaluar
sus cstrategias de intervencion siendo facil llevar a la practica la no inter-
vencién como pauta de modelo educativo y dejar en manos de la madura-
cion y los estimulos incontrolados del entorne la evolucion de la persona-
lidad infantil. A los programas preacadémicos sc les debe imputar su des-
conexion con las caracieristicas psicocducativas de la ctapa, periodo gue
ticne la suficiente entidad como para reflejar modos educativos especifi-
cos. y la importancia desmesurada a contenidos quc solo tienen la finali-
dad dc prepararles para la cscucela pero son deficitarios en entrenarles para
la vida.

A cstas razones habria que afnadir las siguientes: la extension vertical
ascendente de los logros educativos conseguidos para este periodo. porque
s1 bicn ¢n algunos centros se siguen realizando practicas educativas pro-
pias de otros niveles superiores cn cambio. cada vez ¢s mas frecuente ob-
servar ideas y practicas propias de csta ctapa en el ciclo inicial que difumi-
nan v facilitan ¢l paso cntre ambos niveles sin necesidad de adaptar la
educacion infantil a las exigencias escolares; la investigacion sobre los
cfectos de la intervencion temprana gue demuestra que ¢l nifio de dos anos
escapaz de aprender diferentes conceptos cuando existe un programa bien
discnado (Beller, 1973): la investigacion pedagdgica, auspiciada por el Go-
bicrno americano a los proyectos Heard Start, que al comparar los ¢fectos
de diferentes programas concluia que cualquicr intervencion sisicmatica
durante los afios preescolares producia efectos positivos sobre ¢l desarrollo
infantil (Beller, 1973; Stallings v Stipck, 1986): v la investigacion sobre la
enscilanza cficaz que parcce apoyar la existencia no de un sélo modelo
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sino de varios modclos eficaces. puesto que ésta parcce ir asociada a las ca-
racteristicas de los cstudiantes y a las situaciones de enseiianza (Medley,
1982).

Hasta ahora la decision sobre la adopeion de un modelo educativo de-
terminado ha cstado en manos de dos factores: la concepeion social sobre
quc es 1o mejor para ¢l nino preescolar y la teoria psicolégica a la que sc
adscriba cl disefiador ¢ implementador del programa. A la primera sélo
nos restaria anadir la evolucion que hemos sufrido de los modelos pre-aca-
démicos a los modelos de desarrollo; respecto a la segunda, se han ¢labo-
rado diferentes formas de entender y practicar 1a educacion que no sélo se
reflejan en las cstrategias educativas y formas de interaceion elegidas por
cl profesor sino. sobre todo, en las distintas mcetas y objetivos educativos de
sus programas: asi los modelos cducativos mas habituales han sido ¢l no
dircetivo. ¢l cognitivo y el instructivo que. a su vez, se derivan de los macro-
modelos psicologicos maduracionista. interaccionista y ambientalista, res-
pectivamente. Estos factores son adecuados pero insuficientes. Adecuados
porque. por un lado, tener presente la configuracion del hombre social
dara las pautas de preparacion para enfrentarse a un determinado entorno
cultural y, por otro lado, la caracterizacidn de la ctapa marcara las lincas
mas adecuadas de intervencion cducativa. Pero son insuficicates porque
no se pucde olvidar la inclusion de la numerosa investigacion pedagégica
sobre los efectos diferenciales de esos distintos modos de intervencion que
apuntan hacia la consccucion de diferentes productos ¢n basc a los objeti-
vos para los que el programa sc diseno y hacia la difuminacion del su-
puesto prejuicio que las estrategias del modelo contrario suponian para el
desarrollo de las conductas infantiles mas apropiadas seguan mantenia el
enfrentamicnto ladico vr. académico, al observarse la frecuente permeabi-
lidad y adaptacion del grupo a cualquicra de los modelos.

CONCEPTO Y FUNCIONES

Actualmente nadic parece negar ¢l interés social y psicoldgico de la
educacion de los nifos de cero a seis anos: sin embargo. ¢s frecuente dis-
crepar sobre el de la institucion preescolar. Si por un lado se reconoce la-

necesidad que tienen los nifos de cuatro anos de asistir a la cscuela; por
otro lado. parecen desaconsejarse los centros para menores de esta cdad.
En csta aparente contradiccion entre el apoyo y la desaprobacion de la es-
cucla infantil subyace, principalmente, una justificacion de tipo social. Ha
dominado cn la mente colectiva de 1a sociedad la identificacion de los cen-
tros preescolares (para los de cuatro a seis anos) con la mejor preparacion
del nifio para el mundo escolar, hecho que se relaciona con el beneficio
del sujeto eseolarizado. Este punto de vista, no obstante, coincide con cl
psicoeducalivo que define como intereses de la etapa los hidicos y sociales,
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necesidades que exigen la ampliacion del marco familiar a otros contextos
dénde ¢l nino pueda interaccionar con grupos de similar edad; por cllo.
entoncees, podriamos decir que este tipo de institucion cs imprescindible en
¢l sistema educativo.

En cambio. la cscase defensa social de la institucidon temprana {para
los de cero a tres anos) sc apoya en una endeble justificacion asistencial en
la que prevalece la idea de ser un mal menor pero no la de ser indispensa-
ble para a educacion del nifno Jde esta ctapa. En consccucncia. se justifica
solo desde fucntes exogenas a los intereses infantiles. Asimismo, csta posi-
cién se sostendria desde a perspectiva psicoldgica pucsto que se podrian
resumir como intereses propios de la ctapa los lisicos y los afectivos, los
cuales pueden satistacerse plenamente en cl contexto tamiliar sicmpre que
exista una figura cstable en la relacién con el nino. Sin cmbargo, desde la
perspectiva educativa esta posicion cs discutible st suponiendo la interde-
pendencia del desarrollo fisico, alectivo y cognitivo de Ta primera infancia.
la educacion infantil sc entiende como ¢l conjunto de servicios y cstrate-
gias educativas sistematicas destinadas a facilitar, potenciar ¢ incluso mo-
dilicar ¢l desarrollo y ¢l aprendizaje del nifio desde su nacimiento a los
scis anos: porque, si es asi. ncorpora tanto programas dirigidos a los pa-
dres como programas institucionales dirigidos 4 los nifios. Entre los pri-
meros scoencontrarian tanto scrvicios infantiles (medios de apoyo indi-
recto al desarrollo infantil en su aspecto fisico-sanitario) come fos de aten-
cion temprana (dirigidos fundamentalmente a los padres como cducado-
res mas influyentes y directamente implicados cn la tarca formativa de su
hijo). A cllos se les unirian los programas institucionalces, integrados en la
cscucla infantil, que suponen la sistematizacion de la intervencion o la
planificacion de las estrategias encaminadas a favorecer la adguisicion de
conocimientos y vivencias del entorno como parte importante del desarro-
o, teniendo en cuenta la multitud de estimulos nuevos que el nino tendra
que procesar durante estos anos, y que presentan la ventaja de que, al ha-
cerse dentro de marcos escolares, esos estimulos pucden controlarse y, en
consceucncia, ser adaptados a las caracteristicas psicocvolutivas de la
ctapa.

Si hacemos gue la cducacion infantil comprenda programas de forma-
¢ién a padres y partimos de gue éstos deben adquirir estrategias para quc
¢l desarrollo de su hijo sca mis complelo y positivo. estamos pensando en
la neeesidad de crear instituciones para fa cducacion temprana pucsto que
estamos favorecicndo centros de educacion indirecta del niio menor de
tres afos o del no escolarizado.

Como consecuencia a esta postura aunque la funcion de la escucta in-
fantil sera principalmente educativa. no se debe olvidar el incluir la sanita-
ria y la psicologica pucsto que durante este periodo los aspectos de la evo-
lucion cognitiva estaran dominados. consccutivamente, por los intereses
fisicos. afcctivos y sociales: v, en consccucencia. 4 las necestdades primarias
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de alimento. sueio., comoedidad y movimicnto del recién nacido. s¢ iran
vinculando las de atencion y establecimicnto de vinculos seguros y estre-
chos con adultos y, por dltimo. las de interaccion y comunicacion con
parcs.

Aunquec la funcion educativa de la escucla infantil subrayara cl aspecto
formativo, no solo sc debe de entender éste como apoyo y canal facilitador
del desarrollo infantil —que se supone dentro de las funciones psico-sani-
tarias— sino que, deberd contemplar los aspectos de potenciadora y ampli-
ficadora de conocimicntos significativos asociados a los estimulos del en-
torne. Es decir, la educacién infantil ademits de atender las cstructuras
mentales y Tas neceisdades psicoevolutivas de la ctapa debera potenciar cl
desarrollo de nuevos esquemas cognitivos y de destrezas y comportamicn-
tos que le ayuden a adaptarse activamente a los problemas que cn su en-
torno se le plantcaran, maximizando las posibilidades de €xito en su reso-
lucion.

OBIETIVOS

Como ya hemos dicho, a diferencia de lo que ocurre en cducacion ba-
sica. ¢n la cducacion infantil no hay objetivos obligatorios comunes. Por
cllo la controversia no queda entre la utilizacion de un método frente a
otro sino quc sc empicza a establecer a nivel de qué ¢s lo que sc debe con-
scguir. Si tenemaos cn cugnta fa investigacion realizada y en concreto qué
sc estd midiendo como variabice dependiente v qué resultados sc han obte-
nido. podemos por una parte. haccrnos una idea de qué producto ¢duca-
tivo sc demanda a la intervencion infantil; y por otra, que tipo de conduc-
tas o actividades tienen posibilidades de modificarse mediante tal inter-
vencion.

En primer lugar y teniendo en cuenta que cste tipo de investigacion
parte, principalmente. de la controversia herencia-medio sobre la inteli-
gencia y de la educacion compensatoria, las tres variables que sc han con-
templado con mas frecuencia son: ¢l cociente intelectual. 1a habilidad lin-
giiistica y ¢l rendimiento educativo. Respecto a estas variables se ha obser-
vado que, en general, ¢ inmediatamente después de finalizar la mnterven-
cion, las puntuaciones cn los test aumentaban con respecto a grupos que
no habian recibido tratamicnto. y que los que habian participado en pro-
gramas derivados del modelo instructivo cran los que mejores resultados
obtenian. No obstante, este primer efccto se ditumina con ¢l paso del
ticmpo de torma que, aproximadamentce a partir del segundo afo de asis-
tencia al programa. kos resultados obtenidos por los grupos experimentales
y de control tienden a igualarse. y la superioridad del programa instructivo
desaparcee. ncluse pudiéndosce observar su inferioridad con respecto a
otros programas de linca no directiva o cognitiva.
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Otro grupo de variables consideradas ¢n estos cstudios han sido la
creatividad. la discriminacion perceptiva. la solucion de problemas cogni-
tivos, la actitud hacia cl aprendizaje. la autovaloracion. o la adaptacién
personal y socio-escolar. Dejando de lado algunas consecuencias gratuitas
sobre sus efectos, lo que si parece haberse encontrado es una mejor dispo-
sicion para cl aprendizaje, medida a través de varios indices de ajuste,
adaptacion personal ¢ interés educativo como son la continuidad ¢n ¢l sis-
tema educativo (en niveles medios y superiores). la menor repeticion de
curso o la menor asignacion a aulas especiales: y también se ha encon-
trado una mejor adaptacion social, medida a su vez a traves de la mayor
participacion en actividades extracscolares o ¢l menor nimero de actos
delictivos. Si estos resultados se han vinculado mds a los programas de
tipo no directivo o cognitivo que a los instruetivos (Schweinhart y Weikart,
1986) ¢stos ultimos también han presentado conclusiones similares (Gers-
ten y Keating, 1987).

En definitiva, parcee que se demuestra la falta de claridad sobre cual ¢s
la demanda educativa de este nivel. Las variables cstudiadas reflejan peti-
ciones académicas, aptitudinales. actitudinales, sociales... y, no solo tras la
intervencion preescolar sino como precursora de la calidad cscolar v de
vida de cualquicr individuo. como si las cxperiencias escolares y juveniles
no pudicran influir en los cambios de conducta individual o, en ¢l mcjor
dc los casos, suponiendo la continuidad de la linca cducativa emprendida
cn la infancia durante toda la escolaridad posterior y en ¢l ambito familiar.
El hecho es que. a pesar de todo. parcee que parte de la variabilidad con-
ductual de la persona puede deberse a sus experiencias educativas infanti-
les. No obstante, ¢n la variabilidad intergrupal deberdn tenerse on cuenta
las difcrentes aproximaciones curricularcs.

ESTRATEGIAS EDUCATIVAS

Si suponemos. que las diferencias entre las caracteristicas internas de
los programas implementados pueden reflejar distintas expericncias psi-
cologicas o diferentes modcelos de adguisicion del conoctmicnto, cabe es-
perar que cada programa produzea resultados vinculados a aquellos obje-
tivos quc persiguc. La dicotomia manifestada gira en torno a las caracteris-
ticas difercnciadas entre los modelos de desarrollo y los instructivos. Los
modelos de desarrollo son programas ladicos de tipo no directive o cogni-
tivo centrados en los intereses y necesidades del niito y con actividades
libremente elegidas por ¢l Por ¢l contrario, los modelos instructivos son
programas preescolares centrados en la tarea de aprendizaje dirigida por
¢l profesor, con actividades relativas a destrezas académicas y habitos cs-
colares. De hecho parcee que ¢stos tiltimos inciden sobre un mayor rendi-
micnto académico (en lectura, ortografia y cdlculo principalmente), micn-
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tras quc los programas de desarrollo influyen mas sobre ¢l drea sociocmo-
cional (por ejemplo. en una actitud mas positiva hacia el aprendizaje o en
una mavor independencia). Por otro lado. los programas cognitivos parc-
cen superar a los demads en tareas de solucidn de problemas semcjantes a
las pruebas piagetianas (Devries y Kohlberg, 1987).

Aunque csta breve sintesis pudiera indicar cfectos diferenciales en la
conducta y aprendizaje infantil derivada de los distintos modos curricula-
res. existen claras contradicciones que cnturbian dicha interpretacion,
como ¢jemplo baste citar la controversia Schweinhart y Weikart vr. Berei-
ter aparecida en ¢l n.° 44 (3) de la revista «Educational leadership» (1986).
Una scria revision cuantitativa podria esclarceer tales desacuerdos y facili-
tar interpretaciones validas y fiables sobre los efectos de los modos dife-
renciados de educacion infantif. Por ello, podriamos hipotetizar que los
cfectos causados por un programa infantil s¢ relacionan dircctamente con
la dircccion del objetive para ¢l que tal intervencidn sc disend y, en consc-
cucncid, para que un modelo infantil sca mas eficaz deberd contemplar en
su ticmpo educativo, estratcgias polares para maximizar los bencficios di-
ferenciales encontrados por cada uno de cllos sobre 1a conducta instruc-
tiva y socioafectiva del individuo.

HACIA UN MODELO EDUCATIVO INTEGRAL

Dos suposicioncs parceen derivarse de la investigacion sobre educa-
¢ion infantil: Una, que cualquicr programa bicen disefiado producce cfectos
positivos sobre ¢l desarrollo infantil. Dos. que los objetivos y cstrategias
formulados modclan diferencialmente la conducta infantil. Ambas nos
sirven de basc para formular algunos de los componentes que considera-
mos ¢senciales en la construccion de un modelo integral para la educacion
infantil.

Con respecto al primer supuesto la cuestion que s¢ nos plantea cs. qué
es lo que comparten estos modelos que les haga supcriores a los grupos de
control. Das puntos d¢ coincidencia: El ya apuntade, esto ¢s. la sistemati-
zacion de [a intervencion por medio de Ta explicitacion de los objetivos y
cstrategias cducativas (Schweinhart y Weikart, 1986). y, segundo, la dura-
cion de tal intervencion que ha de ser aplicada durante. al menos. uno o,
preferiblemente. dos afios (Stallings y Stipek, 1986).

Este ultimo punto nos sugiere la cxtension de la planificacion educa-
tiva al momento del nacimiento infantil a través de scrvicios infantiles y de
atencién temprana como forma de intervencién educativa indirecta al
nifio por medio de la formacion de sus padres como apuntabamos ante-
riormente.

A partir de aqui. vy considerando solo los programas dirigidos al grupo.
nos enconiramos. a la hora de formular cualquicr propucsta, con una clara
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variable de diferenciacion: la edad. La frontera que frecuentemente sirve
para distinguir etapas en este nivel sucle ser el tercer ano, si bien entre los
dos y cuatro podria considerarse un nuevo grupo: la edad de tres afos sirve
como punto dec referencia para la clasificacion grupal debido a la diversifi-
cacion de intereses manifestados. En base a esos dos grupos s¢ tomarin
decisioncs reiativas al profesor. a los objetivos y a 1a linca educativa domi-
nante. Las caracteristicas relativas al docente gue se relacionan con la
cdad, son la personalidad y la especialidad. Asi mientras que la personali-
dad de! profesor expresada en su interaccion con el nifio. mas gue las ca-
racteristicas internas del programa, serd determinante en los programas di-
rigidos a grupos menores de tres anos (Beller. 1981); en cambio, ¢n los de
tres a sets anos lo sera la especializacion o la formacion en educacion in-
fantil y, fundamentalmente, en ¢l modelo que se vaya a ultilizar.

Nuestra propuesta de educacion infantil, apoyandonos ¢n ¢l segundo
supuesto, incluye en sus objetivos dos dmbitos: El desarrollo y el aprendi-
zaje. El primero se reficre a variables socioafectivas (autoconfianza. auto-
valoracion, autonomia. socializacion} y cognitivas (iniciativa, apertura al
conocimiento, experimentacion., desarrollo de la capacidad de solucion de
problemas). El segundo, a variables de enriquecimicnto cultural conside-
rando su proycccion a medio y largo plazo (la adquisicion de nuevos cs-
guemas, valores y destrezas propios de su actividad socio-escolar posterior
y de su cultura). Parece evidente la consideracion diferencial segun la edad
del grupo al que nos dirijamos y. en particular. al tipo de estructuras domi-
nantes. Asi, en ¢l primer grupo. debera destacarse el ambito del desarrollo
con cstratcgias de baja estructura —tipe no directivo o de descubri-
micnto—. Para el scgundo grupo, se incrementard la perspectiva social y
cognitiva cn ¢l ambito de desarrollo y sc incorporara cl de aprendizaje. La
linca cducativa de cste ambito se claboraria teniendo cn cucnta la pro-
pucsta de CASE (1985) ¢n la cual, entre otros aspectos. se claboran disciios
individualizados a partir del nivel de desarrollo del que parte ¢l nino. del
analisis de los valores, ideas y destrezas de su contexio cultural para espe-
cificar objetivos significativos, v de la simplificacion de las tareas para que
s¢ pucdan alcanzar los objetivos explicitades mediante una progresion
estructural. Implica, pues, una mayor directividad por parte del profesor
en aqucllo que suponga ¢l entrenamicnto de habitos conductuales inade-
cuados del individuo y de destrezas o estrategias ausenics cn las estructu-
ras cognitivas infantiles pero necesartas para enfrentarse con Cxito a posi-
bles situacioncs problematicas. En cambio, para aquellas otras asociadas a
la maduracion o a la posibilidad de interactuar con ¢l entorno. sc deberia
establecer una linea menos directiva a través de la manipulacion y experi-
mentacion activa o estrategias de descubrimicento.

En rclacion al contexto. dos han sido los variables que mereeen tener-
las ¢n cuenta en los disefos infantiles: ¢l nivel socioccondomico (Bronfen-
brenner. 1974) y la estructura familiar {Smith y Connolly. 1985). Y con res-
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pecto a las variables personales, tendran que ser consideradas en los dise-
fios individualizados aigunas como el scxo (Miller y Bizzell. 1983). la inte-
ligencia. la ansiedad o ¢l cstilo cognitivo (Lesser. 1981 Witkin y Goode-
nough, 1985}).

En definitiva. un modclo integrador de la educacion infantil, al que
podriamos denominar cognitivo-académico, debera contemplar las carac-
teristicas personales y contextuales del grupo para claborar disefios indivi-
dualizados que permitan, no solo ¢l desarrollo de las estructuras afectivas
y cognitivas de la ctapa sino. que incluya entre sus metas. ¢l enriqueci-
micnto cultural. S6lo asi sc incorpora la funcion cducativa al binomio
cstablecido entre la psicologica y la propedéutica.
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RESUMEN

Este articulo parte de la critica a la dicotomia establecida entre los modelos de
desarrollo y académico para proponer una posicion ecléctica a través de la pro-
puesta de un nuevo modelo de educacion infantil. En el modelo elaborado sub-
vace la posicion cognitivo-funcional sobre desarrollo e incorpora en sus plantea-
mientos y condiciones educativas los resultados apeortados por la investigacion pe-
dagogica sobre diferentes programas de intervencién infantil.

SUMMARY
This article propose an integrated approach in order to be used in early child-

hood education. In this modcl we add both Neopiagetian Theory of development
and the results of the research in differential cffects of carly education programs.



