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INTRODUCCION

En poco mas de dos décadas, la atencion a la temprana infancia y, mas en concreto,
la escolarizacién temprana, ha pasado de ser un servicio emergente con una justificacion
politica y cientifica endeble a un area incipiente de investigacion y de practica.

Durante muchos afios ha convivido paralelamente la educaciéon especial con la
educacion ordinaria: 1a Ley General de Educacion (ILGE, 1970) concibi6 el Jardin de Infancia o
Guarderia como el emplazamiento donde podian ser escolarizados los nifios sin trastornos
detectados, aunque dnicamente para ofrecerles una atencién meramente asistencial, como
un servicio de guarda y custodia, porque no se percibia especial necesidad en que se les
tuviera que ayudar a desarrollar sus capacidades. No sucedia lo mismo con los nifios con
trastornos detectados o a riesgo, a quienes, con un fin terapéutico y preventivo, se les
proponian distintas actividades potenciadoras de su desarrollo, denominadas de
estimulacion, intervencion o atencion, con el adjetivo temprano o preco,.

Este panorama cambié definitivamente con la aprobacion de la Ley de Ordenacion
General del Sistema Educativo (ILOGSE, 1990), que plante6 que estos primeros afos
constituyeran para todos los nifios, tuvieran o no discapacidades, un momento 6ptimo
para potenciar su desarrollo. Por tanto, el primer ciclo de educacién infantil —nombre con
el que designaba a este tramo— serfa el espacio donde te6ricamente todos los nifios iban a
tener la posibilidad de recibir el mismo trato potenciador (en algunos casos compensador,
en otros preventivo) de unas capacidades que antes, con cierta frecuencia, habfan sido
olvidadas.

Precisamente, esta ley concibe que este primer ciclo de escolaridad, aunque no
obligatorio, tenga un caracter propio, y se dé a todos los nifios un trato educativo ademas
de asistencial. Para tal fin, se espera que el docente sea capaz de estimular el desarrollo
hasta el maximo de sus capacidades fisicas, intelectuales, afectivas, sociales y morales.

Este proposito de elevar a rango educativo el primer ciclo de educacion infantil, como se
denomina en la LOGSE, ha sido refrendado recientemente por la ey Orgdnica de Calidad de
la Edncacion (ILOCE, 2002).

En cualquier caso, y a pesar de que exista este reconocimiento teoérico, el MEC
debera solventar las lagunas heredadas de la ley anterior que se podrian acentuar con la
LOCE: la ausencia de regulacién educativa sobre la formacion del profesorado que se
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requiere para responder a la parte educativa ademas de asistencial; el posible modo de
financiar este tramo de escolaridad, que aunque no obligatorio, cada vez tiene mas
alumnos, o la delimitacién del aprendizaje en estas edades por la falta de consenso de los
educadores.

Asi, y como consecuencia de estas lagunas, la escolarizaciéon temprana puede ser el
marco idéneo para que se pongan en marcha determinadas actuaciones educativas. De
hecho, en algunos sectores se esta extendiendo una concepcién determinista del
aprendizaje del nifio, que se concreta en que la escuela infantil plantee un curriculum
muchas veces saturado de actividades porque se considera que las capacidades que se
desarrollan en estos afios pueden no desarrollarse en afios posteriores —al menos, asi se
justifica delante de los padres—. Lo que puede estar detras de los errores de base que
sostiene esta premisa, en definitiva, es una vision negativa de la infancia, que ve un nifio
‘que no hace’, o que ‘puede llegar a no hacer’ si no se propician en él determinados aprendizajes,
mas que un nifilo que esta ‘empezando a aprender’.

En otros entornos, la escuela infantil propone una programacioén curricular que se
vertebra en las orientaciones que le ofrece la ley para este primer ciclo: los “centros de
interés” y la “técnica de los rincones”; o bien, sostiene un planteamiento pedagdgico
orientado por las pautas evolutivas del nifio, a veces poco reales.

Por tanto, y en cualquier caso, es una necesidad imperiosa centrar la atencién en este
tramo de escolaridad porque son cada vez mas los nifios que estan antes y durante mas
tiempo escolarizados en este primer ciclo, dado que la familia delega —voluntaria o
involuntariamente— sus tareas asistenciales y educativas a la escuela infantil,
principalmente por cuestiones laborales de los padres.

No obstante, la educacién infantil no es sélo importante por la consideracion legal
de elevar a rango educativo este periodo, sino también porque bajo este aspecto subyace
una razéon de fondo, sobre la que hay un reconocimiento cientifico unanime: estos tres
primeros afios de vida del nifio constituyen un momento crucial para potenciar el
aprendizaje, entre otros motivos, por la gran plasticidad neuronal que acontece en el
Sistema Nervioso Central.

Esta capacidad se ha reconocido tradicionalmente en la recuperaciéon de las
capacidades en casos de lesiones cerebrales o de privacion estimular; sin embargo, las
consecuencias de una estimulacion de las capacidades también se empiezan a contemplar
en nifios sin déficit detectados. En definitiva, y sean cuales sean las caracteristicas del
alumno, el reconocimiento de la gran potencialidad debe ser tenida en cuenta.

Al hilo de lo anteriormente mencionado, y sin perjuicio de lo anterior, al gran desafio
que supone responder al sentido educativo de este primer ciclo de escolaridad con
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actividades que potencien el desarrollo del nifio, se le suma el reto de que la educacion
ofrecida durante la etapa de preescolar, segin la nomenclatura de la LOCE, sea de calidad.

Sin llegar a constituir ningun descubrimiento de ultima hora, no cabe duda que el
tema de la calidad en educacién esta cobrando un gran auge en la sociedad actual.

Existen diversas medidas legislativas que abordan este tema, empezando por la
LOGSE hasta llegar a la reciente LOCE, que se proyecta precisamente para impulsar un
sistema educativo de calidad, que incumbe también a este primer ciclo. Asimismo, como
una prueba mas de la preocupaciéon de las administraciones publicas por encauzar este
diffcil reto de la calidad, la Comunidad Foral Navarra ha acatado este supuesto de

busqueda de calidad en educacion infantil regulando recientemente una Orden Foral (OF
385/2002).

Por ello, el Estado, como garante del cumplimiento de la calidad, ha sugerido que se
sometan a evaluacion los elementos que configuran el sistema educativo. Concretamente,
la LOCE sefiala que debe evaluarse los procesos de evaluacion de los alumnos, profesores,
centros y sistema educativo en su conjunto, ratificando, de este modo, lo ya apuntado por
la LOGSE vy por distintas medidas legislativas.

Por tanto, la evaluacion se convierte en la principal herramienta que asegura que se
alcanza el grado de calidad previsto en todo el sistema educativo obligatorio, incluyendo el
primer ciclo de educacion infantil.

Pero ademas, merece un tratamiento especial la evaluacién de este primer ciclo,
dadas sus peculiaridades: la actuacién educativa del profesor se orienta bajo el principio de
autonomia, que le dota de cierta libertad de accién pedagdgica. Por consiguiente, si la
escuela desea verificar que, contando con dicha autonomia, se respetan los minimos de
aprendizaje que se requieren para este ciclo, es una necesidad —ademas de la obligacion
que supone su regulacion legislativa— que se evaltien los programas llevados a cabo en la
escuela.

En cualquier caso que se desee evaluar un programa llevado a cabo en el primer ciclo
no implica que sea una tarea facil. El estudio de programas educativos puede ser una
mision compleja, y mas cuando se trata de analizar un ciclo con unas peculiaridades
propias. Esta complejidad aumenta al considerar que la calidad es un término dificil de
definir, que se complica cuando se trata de encontrar parametros o indicadores que midan

dicha calidad.

Por tanto, parece dificil no admitir que sélo se podra conocer el cumplimiento de
que este ciclo educativo desarrolle las capacidades del nifio, respetando unos indicadores
de calidad, evaluando la realidad educativa con las limitaciones que ello conlleva.
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Precisamente, este objetivo ha sido posible porque, durante el transcurso de esta
investigacion, surgio la oportunidad de evaluar un programa de educacion temprana que se
estaba llevando a cabo en la ciudad espafiola de San Sebastian.

De este modo, la motivaciéon por la que nace esta investigaciéon no es sélo para
justificar que se puede y se debe ofrecer un servicio educativo de calidad a todos los nifios
escolarizados en este primer ciclo, sino que se pretende ir mas alla: conocer si realmente en
esta escuela se responde a la peticion de la LOGSE y la LOCE de ofrecer un servicio
educativo de calidad en este primer ciclo educativo, evaluando este programa.

Para fundamentar esta evaluacién ha sido necesario investigar sobre las bases
cientificas que justifican el aprendizaje en estos primeros afios, otorgando especial
atencion a los aspectos neurolégicos.

Ademas, se constata que en la literatura relativa a la potenciacion de las capacidades
en estos primeros afos, se utilizan algunos conceptos de forma poco precisa que, cuando
menos, pueden generar concepciones confusas. El nombre de la actividad que realizaran
los docentes en el primer ciclo de escolaridad deberia reflejar y recoger las peculiaridades
propias de este ciclo: su marcado sentido educativo ademas de asistencial; su atenciéon a
todos los nifios, tengan o no discapacidades; su inclusion de la colaboraciéon familiar; su
concepcién como un proceso que se inicia tempranamente, pero que no concluye en este
ciclo sino que va mas alld y que se trata de una medida de enriquecimiento, pero no de
aceleracion de las capacidades del nifio. Por tanto, sera también un objetivo examinar las
expresiones referidas a la potenciacion de las capacidades, o bien, la necesidad de sugerir
alguna otra.

No obstante, dado que el objetivo principal de la investigacion es evaluar un
programa de educacién temprana, esta investigacion resulta incompleta sin la descripcion
de los programas de educaciéon temprana presentes en Espafia. De este modo, se puede
conocer hasta qué punto se cubre la atencién a la primera infancia con programas que
atienden la parte educativa con este sentido de estimulacion de sus capacidades.

Animados por el objetivo inicial, era preciso revisar la evaluaciéon de programas en el
marco educativo del primer ciclo de escolaridad, que servirfa como nexo de unioén entre el
componente tedrico-descriptivo, que suponia considerar la educaciéon temprana y sus
programas, con el componente practico, la evaluacion de los programas educativos.

La escolarizacién del nifio no es garantfa de que el servicio que se ofrezca en la
escuela infantil sea, en primer lugar, educativo, y en segundo lugar, de calidad. Tal vez, por
este motivo, la LOGSE contemplé la posibilidad de que, como aval de que el nifio
escolarizado aprendia los minimos que serfan la base de aprendizajes para etapas
posteriores, se evaluaran los programas llevados a cabo en este ciclo, tnico modo, por otro
lado, de asegurar que lo que se estaba ensenando respondia a los objetivos previstos. De
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igual forma, la LOCE, en esta linea de busqueda de la calidad, sugiere que la evaluacion va
a ser el factor basico, el instrumento que permita dar las maximas garantias de calidad al
sistema educativo, por lo que contempla que se evalien los procesos de aprendizaje de los
alumnos, los procesos educativos y la actividad del profesorado.

Por tanto, este trabajo detallara el proceso de evaluacion de un programa llevado a
cabo en este primer ciclo y se comentaran sus resultados, con la pretensiéon de contribuir
con la aportaciéon de unos resultados que, aunque no sean generalizables, aumenten el
interés de como se puede llevar a cabo una educacion de calidad, atendiendo también al
sentido educativo de este ciclo.

* ok ok

Este trabajo se ha estructurado en cuatro capitulos, con la idea de ofrecer una vision
de la educacién infantil. Estos podrian agruparse en dos bloques: los tres primeros
capitulos, dedicados a introducir los campos de cuya confluencia surge esta investigacion
(educacion temprana, programas de educacion temprana y evaluacién de programas de
educacion temprana); y el cuarto, referido a la evaluacién de un programa especifico de
educacion temprana.

En el primer capitulo se apuntan las bases sobre las que se fundamenta el
aprendizaje durante estos tres primeros afios. Para ello, se analizan las bases cientificas de
un modo interdisciplinar, a partir de dos bloques diferenciados: el papel que desempefia la
herencia en el desarrollo de las capacidades del nino, y el del ambiente. Ademas, se
describen los principales hitos histéricos que han conducido a que este tramo de
escolaridad tenga un caracter educativo, partiendo de la primera medida gubernamental
norteamericana para potenciar las capacidades de los nifios con un fin paliativo de 1965,

hasta llegar a la actual configuracién de este tramo de escolaridad con la LOGSE vy la
LOCE.

La LOGSE emplea la expresion estimular, en un sentido genérico del término, para
referirse a la misién del profesional en este ciclo: lograr el pleno desarrollo de las
capacidades a través de la estimulaciéon. Como esta expresion tiene un marcado sentido
rehabilitador y terapéutico en su sentido estricto, se pondera la adecuaciéon de esta
terminologia. Para ello, se examinan las voces empleadas para designar las actuaciones
educativas llevadas a cabo en la temprana infancia y se llega a una nueva apuesta.

En el segundo capitulo se describen los principales programas publicados en
castellano y editados en Espafia que buscan la optimizaciéon de las capacidades del nifio,
tenga o no trastornos definidos, durante sus tres primeros afos.

La elaboracion del tercer capitulo tiene como meta principal considerar las premisas
bajo las cuales se deben evaluar los programas llevados a cabo en el primer ciclo de
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educacion infantil. Primeramente, se dan algunas nociones sobre la evaluaciéon de
programas en educacion (evaluacién, evaluaciéon educativa, investigacion evaluativa y
evaluaciéon de programas) y sobre la dificultad que existe a la hora de elegir la mejor
metodologia para tal fin. Posteriormente, se alude a las razones que avalan la necesidad de
que los centros puedan y deban evaluar los programas implantados en este ciclo,
incluyendo en este apartado una referencia a la calidad. Finalmente, se aborda la cuestién
problematica del analisis y generalizacion de los resultados en la evaluaciéon de programas
educativos.

Sin duda, uno de los aspectos fundamentales de esta investigacion es la que se trata
en el capitulo cuarto: la evaluacién de un programa de educacion temprana para valorar su
eficacia como reflejo de su calidad. La estructura de dicho capitulo responde al informe
técnico de evaluacion de Glassman y Nevo (1988) y a las orientaciones del modelo de
evaluacion de Pérez Juste (1995).

La primera parte de este ultimo capitulo sefiala el disefio de la investigacion: el
contexto de la evaluacion, el marco conceptual del que parte, las principales cuestiones o
preguntas que han dirigido la investigaciéon vy, finalmente, el tipo de investigacion
empleado.

La segunda parte analiza los resultados, los valora y sugiere una posible toma de
decisiones al centro sobre el programa respecto a tres dimensiones: el programa en si
mismo, el programa en su desarrollo y el programa en sus resultados.

Cierra esta investigacion las conclusiones surgidas de la reflexiéon a lo largo de la
misma, tomando en consideracién las dos partes de este trabajo: la primera parte, mas
teorico-descriptiva, y la segunda parte, mas practica.. De las conclusiones extraidas se
espera que se cumplan las expectativas de la evaluacién como iluminacién, y no sean sélo
promesas aventuradas que se hayan lanzado a lo largo de este trabajo.



CAPITULO 1

EDUCACION TEMPRANA
BASES CIENTIFICAS, EVOLUCION HISTORICA
Y TERMINOLOGICA

1.1. CONSIDERACIONES PREVIAS

Los tres primeros afios de escolaridad no obligatoria, periodo en el que se
enmarca esta investigacion, tienen una especial importancia porque en ellos se deben
dar las garantias necesarias para que cualquier nifio logre unas bases correctas de su
desarrollo fisico y psicologico, asi como para la formacién de sus facultades
intelectuales.

Efectivamente, existe todo un respaldo cientifico que corrobora la importancia de
llevar a cabo actuaciones educativas en este periodo. Pero la potencialidad de
aprendizaje cobra un mayor interés si se considera el siguiente aspecto, que se erige en
la piedra angular sobre la que se fundamenta este trabajo: la Ley de Ordenacion General del
Sistema Educativo o LOGSE (1990) v el Proyecto de 1.y Organica de Calidad de la Educacion, o
LOCE, (2002) reconocen la finalidad edwucativa que tiene este lapso de tiempo.

Por ello, la posibilidad de que estos tres afios se oferten por las escuelas como
tramo educativo, y no sélo escolar, supone un gran reto para los profesionales que se
dedican a la docencia, al tener que afiadir una orientaciéon educativa a su concepcion
anterior tradicionalmente asistencial.
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Dicho de otro modo, no se tratara unicamente de asistir y cuidar al nifio, sino
también de fomentar —o de potenciar— en ¢l determinadas capacidades.

En consecuencia, sera objetivo de este primer capitulo apuntar las bases
cientificas sobre las que se fundamenta el aprendizaje en la temprana infancia; describir
los principales hitos historicos que han conducido a que este tramo de escolaridad tenga
un caracter educativo para todos los nifilos y hacer referencia a las distintas
denominaciones que se emplean para referirse a la misiéon primordial del educador: el
mejor desarrollo posible de las capacidades del nifio.

Concretamente, el capitulo se iniciard con una aproximacién a las bases
cientificas, en primer lugar, abordando el papel que juega la herencia sobre las
capacidades del nifio y, en segundo lugar, describiendo la misién que ejerce el ambiente
sobre las mismas.

A continuacion, se hara mencién a la evolucién histérica de las actuaciones
educativas llevadas a cabo en la temprana infancia, para luego analizar las distintas
denominaciones que aluden a la actividad desempefiada por los profesionales para
potenciar las aptitudes de los nifios (mas en concreto, estimulacion, intervencion o atencion,
acompafiadas del adjetivo zemprano o precog). Esta pluralidad de términos proviene de la
traduccion de la expresion anglosajona early intervention, la técnica educativa que nacié
para rehabilitar las capacidades infantiles de nifios con limitaciones fisicas o sensoriales,
o bien para prevenir los posibles trastornos de nifios con alto riesgo.

El analisis de esta terminologia serfa una cuestion irrelevante si no hubiera cierta
intencionalidad por parte de los profesionales que la emplean en especificar, implicita o
explicitamente, una postura determinada. Por consiguiente, es fundamental clarificar
dicha terminologia porque detras de la cuestion semantica o de los usos lingiifsticos de
los términos subyace un tema conceptual, que apunta hacia dénde se dirigen los
esfuerzos de potenciar y enriquecer las capacidades del nifio.

Para finalizar, el capitulo concluira con una propuesta, «educaciéon tempranay», que
se considera conveniente defender, dentro de un sistema educativo que busca, ante
todo, la calidad y la igualdad de oportunidades. Dicha propuesta parece responder,
mejor que otras expresiones, a los nuevos requisitos por los que apuesta la legislacion:
la optimizacioén, compensacion, prevencion y educacion de las capacidades de #do el
alumnado, en un mismo contexto (el escolar), durante los tres primeros afios de edad
(primer ciclo de educacion infantil, segun la nomenclatura de la LOGSE; o efapa preescolar,
segin el proyecto de Ly Orgdnica de Calidad de la Educacion (LOCE, 2002), con

continuidad en etapas posteriores y en colaboracioén con el sistema familiar.
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1.2. APROXIMACION A LAS BASES CIENTIFICAS

Desde las primeras semanas de vida intrauterina, en el individuo se identifican
distintas estructuras nerviosas que se iran desarrollando durante la gestacion y durante
los primeros afios de vida. Durante ese lapso de tiempo, estas estructuras sufriran
distintos cambios funcionales y morfolégicos, que seran condicionantes para la
adquisicién y aprendizaje de las habilidades futuras, y a la hora de llevar a cabo
actuaciones educativas que potencien, estimulen y optimicen las capacidades del nifio
durante su temprana infancia.

El deseo de optimizacién de las capacidades tiene un apoyo cientifico que da
sentido a las intervenciones que se pueden ejercer, durante los primeros afios de vida, al
menos, en tres dimensiones del desarrollo del nifio: su dimensiéon bioldgica, su
dimension psicoldgica y su dimension social. Entre tales bases cientificas se encuentran
la neurologfa evolutiva, la psicologia del aprendizaje y la psicologia maduracionista,
aunque algunos autores hayan afiadido a las bases anteriores la neurofisiologia (Pablo,

1999) o la psiquiatria infantil (Villanueva, 1991).

Las razones que avalan la importancia de atender tempranamente el desarrollo de
las capacidades infantiles parten inicialmente de estudios relativos a la deprivacion
estimular. Dichos estudios evidenciaron que la carencia de estimulacién en los primeros
afios de vida conllevaba un empobrecimiento de las facultades del nifio, pero que, con
practicas terapéuticas dirigidas, aquéllas podian mejorar!.

De ello se podrian deducir varios aspectos: en primer lugar, que durante los
primeros afios de vida se establecen las bases del desarrollo de las capacidades futuras;
en segundo lugar, que los procesos madurativos necesitan de la interaccién del factor
genético y ambiental y, finalmente, que la plasticidad neuronal y la flexibilidad de las
estructuras internas del nifio (tanto psicolégicas como fisioldgicas) tienen una especial
trascendencia para el desarrollo de las habilidades futuras.

En este trabajo se van a contemplar las bases cientificas de un modo
interdisciplinar, apelando a la interdependencia que existe entre todas las areas de
conocimiento, a partit de dos bloques diferenciados: el papel que desempena la
herencia en el desarrollo de las capacidades del nifio, y el del ambiente.

I A partir de estos estudios, se ha llegado a inferir que si las capacidades del nifio con trastornos
mejoran con una intervencion dirigida, con mds razén mejoraran las facultades de los nifios sin
trastornos. Sin embargo, como sefialan Shonkoff y Phillips (2000), hasta el momento se sabe mucho
mis acerca de las consecuencias negativas que acarrea un ambiente hostil en el desarrollo del nifio, que
de los beneficios que produce un ambiente enriquecido.
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1.2.1. EI. PAPEL. DE LA HERENCIA EN EIL. DESARROLLO DE LAS
CAPACIDADES DEL NINO

Todos los seres humanos nacen con una estructura neurolégica inmadura que se
configura, desde antes del nacimiento y a lo largo de toda la vida, gracias a dos
componentes: el componente genético y el componente ambiental.

Precisamente, esta inmadurez, gracias a la cual existe la posibilidad de aprender y
de adaptarse al entorno cultural en el que se nace, se relaciona con los mecanismos
madurativos que configuran el Sistema Nervioso Central (SNC): la plasticidad nenronal y
la especializacion. En definitiva, y aunque son temas muy amplios y dificiles de delimitar,
se puede apuntar que la plasticidad anatomofuncional “es una cualidad comin de los
organismos vivos y de los aparatos y sistemas que lo componen; permite la adaptacion
del sujeto a los azares que alteran el programa genético, enriqueciéndolo o bien
disminuyendo las consecuencias negativas de eventuales agresiones que podrian truncar
transitoriamente las potencialidades normales” (Narbona y Fernandez, 2001, p. 19).

Dicha cualidad del SNC acontece, en mayor medida, durante el periodo en que el
cerebro como 6rgano y de forma natural, presenta el maximo crecimiento axénico?.
Ello sucede, entre otras cosas, porque sus células se multiplican a gran velocidad
(Rosenzweig y Leiman, 1992; Anastasiow, 1990).

En cambio, /a especializacion alude a que cada una de las partes que componen el
SNC tiene una funcién o misién especifica y determinada que debe cumplir, y que se ira
adquiriendo progresivamente.

Asi, el cerebro, o6rgano principal del SNC, sigue determinados procesos
morfogenéticos de desarrollo. Aunque cada una de estas fases tiene una amplia
relevancia en el proceso de aprendizaje del individuo, se va a focalizar la atenciéon en los

2 Un indicador del espectacular crecimiento se manifiesta en el aumento de peso encefalico. Cabe citar,
a modo de ejemplo, que al término de la gestacién, la masa encefalica del nifio recién nacido es de
trescientos treinta gramos aproximadamente; a los ocho meses, de setecientos; al afio y medio, de mil
cien gramos y en la edad adulta, es de mil quinientos. Esta progresion exponencial en los primeros afios
del nifio se ird enlenteciendo al final de este periodo.

Otra manifestaciéon del crecimiento que se produce en el SNC tiene relacién con el proceso
bioquimico: en el SNC hay un enriquecimiento de mielina que conlleva una pérdida de agua del tejido
nervioso, un aumento del DNA y de los niveles de colesterol (Villa-Elizaga y cols., 1992; Campos-
Castellé, 1998). En consecuencia, hay un aumento del volumen cerebral, que no sélo se debe a la
creacién de sinapsis sino que éste también es concomitante con otros procesos, como la mielinizacién
o el desarrollo de las células gliales (Sirevaag y Greenough, 1987).
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procesos que tienen lugar en los tres primeros afios de vida, objeto de estudio de este
trabajo.

Estos procesos incluirfan la proliferaciéon neuronal, la migracion, la diferenciacion
o el crecimiento; pero también el decaimiento, la muerte celular y la seleccién, puesto
que son parte integral del desarrollo del individuo. Por tanto, la maduraciéon del SNC
serfa fruto, tanto de procesos aditivos —ultiplicacion, arborizacion, sinaptogénesis— como
sustractivos —“poda” y muerte nenral— (Narbona y Fernandez, 2001).

A. PROCESO ADITIVO. MULTIPLICACION, ARBORIZACION Y SINAPTOGENESIS

A grandes rasgos, se podria decir que el desarrollo madurativo neuronal sigue un
proceso de formaciéon muy complejo. Una vez que ya estd completada su fase
morfogenética, las neuronas emprenden el proceso de migracion, para establecer, a gran
velocidad, nexos de unién o sinapsis entre si, a través de sus prolongaciones dendriticas,
evolucion que desemboca en la especializacion sinaptica y en la diferenciacién neuronal.

Estas conexiones interneuronales se iran complementando con la fase de
mielinizacion (o recubrimiento del axén por una sustancia aislante llamada mielina que
favorece la rapidez de la transmisioén de la informacién a través de las células nerviosas),
a distinto ritmo y duracion en funcién de la region del SNC a la que se aluda’.

Paralelamente, tiene lugar el proceso de arborizacion dendritica, o proliferacién de las
estructuras dendriticas, que en la infancia ocurren a un ritmo mas acelerado que el que
sucede en la edad adulta. Tanto es asi, que durante estos tres primeros afios de vida se

completan tres de las cuatro fases del desarrollo cerebral general (Anastasiow, 1996;
Heese, 1996).

Durante la primera fase, se generan las células nerviosas, y se lleva a cabo la
sinaptogénesis, aproximadamente entre las quince y las veinticinco o treinta y dos
semanas de la gestacion (Villa-Elizaga y cols., 1992; Narbona y Fernandez, 2001).
Precisamente, sera especialmente entre los dos y los tres meses de edad postnatal
(aunque se puede prolongar aproximadamente hasta los dos afios), cuando se produzca
una proliferacion dendritica o blooming, una numerosa conexioén sinaptogenética y una
integracion intermodal neuronal, mayor que en otros momentos de la vida del individuo
(Neville y Bavelier, 2000).

3 La mielinizacién se inicia en las regiones centrales del cerebro y, después, va invadiendo las regiones
occipitales, temporales y frontales (Anastasiow, 1996).
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En el segundo periodo, que abarca entre las veintiocho semanas del embarazo y
finales del primer afio de vida, tiene lugar la creacion de células gliales.
Aproximadamente al mismo tiempo se inicia la siguiente fase: la diferenciacion
neuronal a través de la formacion de sinapsis, que finalizara hacia el cuarto afio de vida.

Finalmente, en la cuarta fase se llevara a cabo el proceso de mielinizaciéon que se
inicia antes del nacimiento, tiene su punto algido a los seis afos de edad, y luego
prosigue durante toda la vida, aunque mermando el ritmo.

Precisamente, en estas proliferaciones sinapticas influyen dos factores: el genético
y el ambiental (en su modalidad psicosensorial, afectiva o fisicoquimica), en funcién de
lo cual, Greenough y sus colaboradores (1987) han diferenciado las sinapsis expectantes de
experiencias de las sinapsis dependientes de experiencias.

Las sinapsis expectantes de experiencias hacen referencia a todas aquellas
conexiones sinapticas, arborizaciones axonicas, modificaciones neuroquimicas,
construccion de nuevos circuitos neuronales, y sintesis proteicas, que van a ofrecer al
nifio una receptividad 6ptima a los estimulos externos (Neville y Bavelier, 2000). Dichas
sinapsis se producen en determinados momentos de la vida del individuo segun las
propias leyes naturales, por lo que son comunes a todos los miembros de una misma
especie (Castafio, 2002). Si el nifio se encuentra en un ambiente adecuado, el desarrollo
de sus capacidades basicas se llevard a término; como ejemplifican Herschkowitz y
Chapman (2002, p. 73): “Los nifilos no necesitan de estimulacion extra para desarrollar
su sentido del oido (...). El sistema auditivo se desarrolla a través de la experiencia
normal con la gran variedad de sonidos presentes en el entorno habitual del nifio”.

Bourgeois y cols. (2000) han manifestado que la duraciéon y el grado de
produccién sinaptica y los modelos de sinaptogénesis permanecen sin cambios durante
las tres primeras fases de la formacion sinaptica, dando peso a la hipotesis de que estas
fases estan determinadas y condicionadas unicamente por mecanismos intrinsecos y
comunes en el cerebro humano. Concretamente, las fases uno y dos, y parte de la fase
tres (Heese, 1996), parecen estar dominadas por mecanismos independientes de la
experiencia, aunque el componente ambiental pueda influir accidentalmente en ellas. En
cambio, durante la segunda parte de la fase tres, y durante la fase cuatro conocida como
platean, los mecanismos de la sinaptogénesis llegan a ser dependientes de experiencias.

Por ello, y precisamente, si unas conexiones sinapticas llevaban por nombre
sinapsis expectantes de experiencias, el otro tipo de conexiones son las llamadas
sinapsis dependientes de experiencias. Hstas ultimas no estan programadas
genéticamente, y su desarrollo se produce unicamente como resultado de las influencias
ambientales que acontecen en la historia de cada individuo —por tanto, impredecibles
(Black, 1998)—, y que, por ello, pueden ser diferentes en cada uno (Castanio, 2002). La
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plasticidad que esta implicita en estas sinapsis es lo que permite al nifio aprender las
aptitudes propias de un entorno cultural determinado, y no de otro; en definitiva,
adaptarse e identificarse con una determinada cultura.

B. PROCESO SUSTRACTIVO. PODA AXONAL Y MUERTE NEURONAL

A la par que la proliferacion dendritica, ocurre un fenémeno natural y programado
genéticamente de poda axonal (pruning). Este fenémeno normal del desarrollo, aunque
también a veces patolégico (Narayanan, 1997; Gelbard y cols., 1997), se conoce con el
nombre de apoptosis.

Al principio del desarrollo del SNC existe un numero de neuronas mucho mayor
que cuando el desarrollo ha finalizado, cantidad que resultarfa excesiva para tener un
correcto desarrollo cerebral; por esta razén, las conexiones y las prolongaciones
sinapticas se van regulando mediante una poda selectiva, programada genéticamente.
Esta pérdida o poda de sinapsis, que es fundamental e inevitable, es beneficiosa y
necesaria para el desarrollo cerebral. En consecuencia, la poda axonal no ocurre al azar,
sino siguiendo unos parametros preestablecidos.

Asimismo, la estabilizacion sindptica selectiva se producira segin la funcionalidad
sinaptica: “Las neuronas que han podido establecer sinapsis pasan primero por una fase
de redundancia transitoria (...). Después algunas de estas sinapsis seran eliminadas, lo
que permite sin duda conservar solo las mas eficaces y competentes (...). Cuando los
circuitos llegan a ser funcionales, la utilizacién preferencial de un circuito consolidardi ésta
a expensas de los otros que, al no ser utilizados, desapareceran por eliminaciéon de
determinadas sinapsis y prolongaciones” (Habib, 1994, p. 31).

Por este motivo, s6lo en parte (puesto que también existen reacciones
neuroquimicas en el SNC), la correcta experiencia ambiental ayudara a que se activen y
fijen las conexiones sinapticas entre los distintos circuitos neuronales (Anastasiow,
1996), modulando su desarrollo y arquitectura (Levitt y cols., 1998). Esta estabilizacion
sinaptica parece que dependa del tipo de experiencias recibidas, del modo que haya
recibido esas experiencias, y de cuanto tiempo se haya estado expuesto a ellas (Cellerino
y Maffey, 1996; Sermasi y cols., 1999).

En principio, la experiencia ayudara a que las sinapsis ya existentes se estabilicen,
y que las neuronas que no hayan establecido sinapsis funcionales se pierdan, pero no
que la experiencia induzca o inicie la formacion de sinapsis (Shatz, 1992; Bruer, 2000).
De hecho, en la estabilizacion sinaptica no influye unicamente el factor experiencial,
porque existe la posibilidad de que estas conexiones se modifiquen sin intervenciéon
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externa, por sus propios mecanismos internos (Leeber, 1998; Wheeler, 1999). En
consecuencia, el proceso de estabilizacion sinaptica vendria reflejado en la siguiente

tabla (Tabla 1.1.) :

1° MOMENTO 2° MOMENTO MOMENTO

CORRECTO Sinapsis Experiencia Estabilizacion

INCORRECTO  Experiencia Sinapsis Estabilizacién

Tabla 1.1. Légica interna que sigue el proceso de sinaptogénesis

Asimismo, durante la infancia (hasta los diez afios aproximadamente), en el SNC
se produce una mayor proporciéon en consumo? y gasto de energia que la que ocurrira
en etapas posteriormente inmediatas de la vida del individuo (Chugani, 1998, 1999;
Schiller, 2001). Ello es indicativo de su gran actividad neuronal, hecho que se corrobora
con algunos experimentos realizados con técnicas neurometabolicas y neurofisiolégicas
avanzadas, como la Tomografia de Emision de Positrones (PET), la Resonancia
Magnética Funcional (fMRI), o la Estimulaciéon Magnética Transcraneal (TMS)5.

Debido a la gran actividad metabdlica que acontece en el SNC, y de la posible
relaciébn que existe entre actividad neuronal, densidad sinaptica y capacidad de
aprendizaje, se infiere que tiene toda su légica brindar al nifio las maximas y mejores
posibilidades, en sus tres primeros afios de vida, para que éstas le ayuden a desarrollar
sus capacidades de manera plena.

Al hilo de este razonamiento, es interesante también tener en cuenta la presencia
de las voces criticas o escépticas que sefialan la mitificaciéon excesiva de ciertas
cuestiones neurolégicas. Precisamente, estos hechos neurolégicos han dado lugar a
interpretaciones erroneas y simplificaciones (Carnegie Corporation Report, 1995) sobre la
potencialidad ilimitada que tiene el SNC en estos primeros anos, que han extendido lo
que Bruer, tal vez uno de los autores mas criticos con estas consideraciones, conoce
como ¢/ mito de los tres primeros aios (Bruer, 2000). La voz disonante de este autor (Bruer,
1998a, 1998b, 1998c, 1999a, 1999b, 2000) se une a otras muchas (entre ellas, Pucket y
cols., 1999; Little, 2001a; Schiller, 2001; Shelden y Rush, 2001; o Stover, 2001), para

4 Este consumo se produce de distinto modo en funcién de la conducta que se adquiere y de la zona
cortical a la que se aluda (Neville y Bavelier, 2000).

5 Tradicionalmente las investigaciones referidas a la plasticidad neuronal se han basado en los resultados
extraidos de investigaciones realizadas bien en animales, bien en estudios de autopsias de seres humanos.
Sin embargo, en la actualidad, las nuevas tecnologfas, conocidas como no invasivas, permiten extraer una
gran cantidad de informacién sobre el desarrollo del SNC y sus funciones, sin tener que limitarse a las
muestras anteriotes.
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reclamar cautela ante posibles interpretaciones y para advertir de los peligros si se
simplifican estos hechos neurolégicos.

Concretamente, Bruer® (2000) habla de tres mitos que ¢l considera que deben
desterrarse: el primero de ellos tiene que ver con los entornos enriguecidos. Se ha
evidenciado que un entorno rico en estimulos ayuda a desarrollar capacidades del nifio;
pero de ahi se ha llegado a sefalar erréneamente que los entornos enriquecidos
producen en el nifio un aumento del volumen cerebral, una mayor densidad sinaptica y
una arborizacion axoénica.

El segundo mito se fundamenta en una determinada concepcion de lo que
conocen como periodos criticos’. A pesar de que se ha demostrado que, efectivamente, la
facilidad para aprender en estos primeros aflos es mayor, se ha inferido
equivocadamente que determinadas habilidades deben ser aprendidas en ese momento,
porque solo durante estos lapsos de tiempo el cerebro estara preparado para desarrollar
todo su potencial. Ejemplo de esta conviccién, Dicresce (2000) o Kotulak (1998)
sentencian: “If you don’t use it, you lose it”, es decir, si no la usas [refiriéndose a la
conexion neuronal, que esta presente durante estos periodos criticos], la pierdes; o “a
mas conexiones, mas neuronas integradas; esto determina la inteligencia, las habilidades
sociales y emocionales” (VV.AA., 2000).

Finalmente, el tercer mito se relaciona con la formacion de sinapsis. Si bien es cierto
que la estimulacion ambiental influye en la estabilizaciéon de un tipo de conexiones
sindpticas, no es sostenible argumentar de lo anterior que puede aumentarse el numero
de sinapsis con una mayor estimulacién, que las sinapsis se formen exclusivamente
gracias a ella y que, por tanto, sea imprescindible preparar al nifio un ambiente
enriquecido.

De hecho, muchos padres y educadores, cautivados por el rapido crecimiento y
desarrollo que parece tener el cerebro del nifio, pueden caer en la tentaciéon de
artificializar tanto la situacién ambiental, porque desean hacer funcionales las sinapsis
de sus hijos. El peligro es que las actividades propuestas se conviertan en antinaturales y
estresantes y, por tanto, contraproducentes (Gunnar, 1998).

6 Bruer (2000, p. 41) puntualiza, de todos modos, que “el hecho de ser critico con el mito no significa
que se critique el objetivo de hacer un mundo mejor para los nifios: indica el compromiso de examinar
con atencién la ciencia del desarrollo inicial del cerebro con la esperanza de poder identificar las bases
mas eficaces para impulsar en la direccién deseada la crianza infantil y también las politicas para la
primera infancia”.

" Este concepto sera descrito mas adelante.
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Bajo esta consideracion tendria sentido la siguiente critica: “El hecho de que un
estudio basado en la técnica del PET nos indique cuando se activan metabdlicamente
ciertas areas del cerebro o de que un estudio neuroanatémico nos diga cuando
aumentan las densidades sinapticas, no nos dice nada sobre el momento en que los
padres pueden ayudar a formar ciertas areas del cerebro, si es que pueden. El hecho es
que, aunque sabemos que estos sucesos ocurren, no sabemos cual es su significado para
el desarrollo infantil ni hasta qué punto pueden influir en ellos los estimulos del entorno
y de los padres (Bruer, 2000, p. 103)”.

Efectivamente, se ha evidenciado la gran potencialidad que tiene el SNC para
aprender durante los tres primeros anos, que se pone de manifiesto, sobre todo, ante la
recuperacion de las capacidades en caso de lesiones cerebrales o de privacion estimular.
Sin embargo, debe mantenerse cierta cautela y recelo en considerar que las
intervenciones educativas llevadas a cabo en los tres primeros afios de vida sean la
solucién o la clave —incluso la panacea— que determine el desarrollo futuro del nifio.

Por tanto, en vista de las afirmaciones anteriores, parece tan poco oportuno
limitar las intervenciones educativas que pueden ser enriquecedoras para el desarrollo
de las capacidades del nifio, como asegurar a los educadores y a los padres que las
actuaciones desarrolladas en estos tres primeros aflos vayan a ser determinantes del
aprendizaje futuro del nifio.

Es fundamental conocer que la base natural de la estimulacion que necesita un
nifio para desarrollar las capacidades basicas ya esta a disposicion de un entorno cultural
normal, donde se le ofrece inconscientemente gran cantidad de estimulos (satisfaciendo
su curiosidad, leyéndole lo que esta escrito en un cartel, o simplemente, jugando con el
nifio). Por tanto, aunque los padres no hagan determinados ejercicios de estimulacion
con su hijo, no implica que le vaya a faltar la estimulacién necesaria para desarrollar sus
capacidades. De todos modos, cuando se produce una deprivacién ambiental® o
desviacion genética considerable respecto a las circunstancias normales que serfan
esperables, se deben tomar medidas urgentes. En este momento, es una tarea imperiosa
llevar a cabo una intervencion, porque el desarrollo madurativo del nifio se vera
enlentecido.

Otro asunto distinto es el papel que cumple el educador en el primer ciclo de
educacion infantil, que se ocupa de la formacién de las capacidades de los nifos,

8 Es predecible que el nifio reciba una estimulacién ambiental inadecuada en el caso de depresion
materna, de ingesta de sustancias nocivas (alcohol, nicotina o drogas) durante el embarazo, de
institucionalizacién del nifio, o de pobreza socio-econémica o cultural familiar. Ante distintas situaciones
ambientales, el desarrollo del nifio varfa (Benasich y cols., 1992; Benasich y Brooks Gunn, 1996; Berlin y
cols., 1998; Klevanov y cols., 1998).
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durante las horas en las que estan en la escuela. Esta totalmente probado que el cerebro
presenta un gran crecimiento y desarrollo en los primeros afios, hecho que se corrobora
por la sinaptogénesis y que se requiere de una estimulacién exterior adecuada para que
la maduracion genética se exprese de manera plena. De todos modos, la cuestion
central no deberia centrarse tanto en probar que la funcionalidad de las sinapsis dependa o
no de las practicas educativas estimuladoras que el docente realice, sino, mas bien, en ser
consciente de que experiencias que el nifio reciba en sus primeros afios influyen en el
desarrollo de las capacidades posteriores del nifo (Barnett, 1995, 1998; Boivin y cols.,
1996; Ramey y Landesman, 1998; Raine y cols., 2001). Como sefiala Garlick (2002), es
extremadamente complejo mostrar en un nifio cémo influye la pérdida neuronal en el
aumento o la disminucién de su inteligencia.

Lo fundamental es que hasta la aprobaciéon de la LOGSE (1990), el papel del
aprendizaje antes de los tres afios no se valoraba, dado que se esperaba a los seis afios
para ofrecer un servicio educativo, mientras se le atendia y custodiaba en el Jardin de
Infancia. En cambio, actualmente se reconoce que, también el nifio del primer ciclo de
educacién infantil (en nomenclatura de la LOGSE) o de preescolar (segin la
denominaciéon del proyecto de Ley Organica de Calidad de la Educacion), tiene
capacidad para aprender.

De todos modos, aunque exista este reconocimiento y se sepa que el nifio deba
estar en un entorno educativo rico en estimulos, lo que debera preocupar al educador es
que la cantidad y calidad de estimulos de su entorno sean razonables y cuidados. Como
sefiala Heese (1996, p. 5): “Los estimulos, en consecuencia, deben estar presentes en la
cantidad, la calidad y el momento adecuados”, y que éstos “no deben ser administrados
a mansalva; la hiperestimulacién, la estimulacién fluctuante y la estimulacién a
destiempo son tan nocivas para los sistemas funcionales como la subestimulacion
misma’.

No obstante, tanto si hay deprivaciéon ambiental, como si se dan las circunstancias
estimulares ambientales normales, habria una sola faceta al alcance del profesional:
controlar y organizar los factores exégenos (donde se incluirfa tanto la alimentacién
como la oferta de estimulos sensoriales externos) para potenciar el desarrollo y el
crecimiento del nifio durante estos primeros afios. Bajo este prisma, tendria cierto
sentido llevar a cabo un conjunto de actividades programadas que ayudaran a madurar,
o reforzaran, las capacidades del nifio, de forma natural, a través del apoyo brindado
desde el entorno escolar.

En relacién con este deseo de optimizar los factores exégenos, existe toda una
polémica sobre la concepcién de unos intervalos optimos para fomentar el aprendizaje
del nifio en sus tres primeros afios de vida, momento en que determinados autores
sustentan sus actuaciones educativas.
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C. PERIODOS CRITICOS O SENSITIVOS

Especialmente, desde la dltima mitad del siglo pasado, se viene mostrando que los
primeros afios de vida son claves para establecer unas buenas bases del aprendizaje; que
la posibilidad de recibir una atencién adecuada en este momento va a influir en el
desarrollo posterior; o que la deprivaciéon ambiental trae consecuencias negativas para el
niflo.

LLa mayoria del conocimiento sobre el desarrollo proviene de estudios realizados
en animales, en los que se interferfa su experiencia normal, o las fuentes de estimulo
esperadas; a consecuencia de ello, el sistema neural, que dependia de esa informacion,
desarrollaba una estructura anormal y un comportamiento alterado. Con ello, se intent6
mostrar la existencia de unos momentos, que se denominaron periodos criticos, entendidos
como los momentos “durante, y sélo durante ellos (...) se podian adquirir unas
caracteristicas, conductas o capacidades especificas” (Bruer, 2000, p. 128); o que, en
caso de que no se adquirieran, las consecuencias eran ya irreversibles.

Mediante estudios de laboratorio?, se estudié el efecto que producia, en su
capacidad de respuesta, la privacion y el enriquecimiento estimular en alguno de sus
organos sensoriales y conocer en qué medida el componente ambiental podia influir en
el desarrollo de sus capacidades. El interés por su estudio aumentd cuando se vio que
ignorar dichos lapsos de tiempo, conllevaba efectos nocivos para su aprendizaje
posterior; en cambio, aprovechar esos periodos (breves y con un claro inicio y final
muy marcado y abrupto) con una estimulacién dirigida, producfa un aumento en el
grosor de la corteza cerebral y en el nimero de conexiones sinapticas, que se suponia
indicativo de un mayor grado de aprendizaje.

Asi, tanto la hipoestimulacion como la hiperestimulaciéon corroboraban el
supuesto de que la influencia ambiental en determinados lapsos temporales, y bajo
condiciones ambientales precisas, podia condicionar el desarrollo de sus capacidades.

Luego, y de manera especifica, se planteé la duda sobre la existencia de estos
periodos en el hombre. Diversos estudios han ratificado la hipotesis de que hay

9 Ejemplo de ello son los estudios que han analizado la reaccidn de los #onos rbesus tras la deprivacién
visual (Hubel y Wiesen, 1979), los gatos (Blakemore y Cooper, 1970), o las ratas para analizar las
consecuencias del enriquecimiento ambiental (Escorihuela y cols., 1994; Chen y Tonegawa, 2000). Los
etélogos también estudiaron la conducta animal para determinar la existencia de determinados periodos
para la adquisicién de ciertos patrones de conducta. Probablemente Lorenz sea uno de los autores mas
conocidos en este ambito.
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determinados lapsos de tiempo!® —algunos mas extensos que otros (Doupe y Kuhl,
1999)— en los cuales, la facilidad o propension para el aprendizaje, y la sensibilidad o
eficiencia del SNC es mayor que en otros momentos.

En este punto, cabe hacer una diferenciacién entre perfodo critico y perfiodo
sensitivo. Periodo sensitivo —o mas correctamente, periodos, porque son distintos en
funcién del aprendizaje o del desarrollo de la capacidad a la que se aluda (Bailey y cols.,
2001)— hace referencia al “periodo de la vida en el que el aprendizaje se realiza con
mayor facilidad (...) y perfodo critico, el cambio subito en un patréon de conducta
primordial” (Campos-Castelld, 1998, p. 14).

Por tanto, las connotaciones de exclusividad, de rigidez y de finalizacién de una
etapa que parece tener el adjetivo “critico” (da a entender que si no se produce una
determinada estimulacién en el periodo en cuestién, no se producird nunca o no se
desarrollara plenamente), hacen preferible emplear la expresion perfodos sensitivos para
referirse a los momentos en los que hay cierta facilidad o propensiéon para el
aprendizaje de determinadas capacidades, perfodos o fases que son especialmente
tértiles u 6ptimos (Sclukin, 1976; Horton, 2001).

Llegados a este punto, cabria plantearse la duda sobre si estos lapsos de tiempo se
asemejan a los de los animales. Precisamente, el traslado de la concepcion de periodo
critico de las especies animales al caso de seres humanos ha recibido duras criticas, por
su dudosa fiabilidad y su capacidad de gemeralizacion, légica, metodologica y
substancialmente dudosa (Bruer, 1998b).

Concretamente, y en primer lugar, se ha sefialado que aunque la estimulacion
ambiental produzca en determinadas especies animales cierta complejidad neuronal, no se
puede concluir que en el hombre exista también un mayor enriguecimiento nenronal

(Preuss, 1995, 2000; Bruer, 1998a, 1998b, 1999a; Pascual-Leone y cols., 1999) y, por
ende, una mayor capacidad para aprender.

Resultarfa bastante arriesgado defender que existe correlaciéon perfecta entre la
mayor formacion de sinapsis y mayor posibilidad de aprender, porque se podria caer en
el error de considerar que el no aprovechamiento de estos periodos extremadamente
plasticos y de expansion sinaptica fuera sinonimo de perder posibilidades de aprendizaje en el
nifo, causdandole, por tanto, un daso irremisible, como ya se ha advertido antes. Como muy
bien razonan Villa-Elizaga y cols. (1992, p. 78): “La plasticidad es una cualidad

10 Las observaciones clinicas indican que existen ciertos perfodos para la adquisicién de determinas
habilidades, como el aprendizaje de la primera lengua, que se han puesto de manifiesto en casos de
nifios salvajes (uno de los mas recientes, el caso de Genie). Para una descripcion detallada de este y de
otros aspectos consultese “/os periodos criticos (y “acriticos”) en el aprendizaje del lenguaje” (Bruer, 2000, pp.
155-170). El entrecomillado es del autor del libro.
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penetrante del organismo humano. Esto debe generar buena voluntad para las
intervenciones, sin expectativas irreales acerca de lo que se puede alcanzar”.

En segundo lugar, no parece existir una semejanza equivalente entre la corteza
cerebral animal y humana, ni un determinismo cronolégico, ni una cristalizacién tal de
las capacidades en el hombre en sus tres primeros afios, que impidan el aprendizaje una
vez superado ese momento (Anastasiow, 1996). Ello se muestra en que cualquier
persona puede seguir aprendiendo esas habilidades a lo largo de su vida, si se le dan las
oportunidades necesarias para ello.

Especificamente, se conoce que el desarrollo en el hombre se lleva a cabo de un
modo continuo y escalonado desde el mismo instante de la fecundaciéon. Fruto de la
especializaciéon y de la plasticidad neuronal, en el ser humano hay un periodo mas o
menos amplio, que va mas alla de los tres primeros afios de vida, en el cual, la
adquisicion de determinadas funciones de sistemas (vision o lenguaje, por ejemplo)
puede ser considerada normal (Belinchén y cols., 1998).

Asimismo, las adquisiciones en su aprendizaje pueden variar en cuanto al
momento de su aparicién!l, aunque no en el orden en que se producen: es decir,
siempre se requiere superar el paso precedente de desarrollo para alcanzar el siguiente,
mas complejo que el anterior, sin que el momento cronolégico de la adquisicion de las
capacidades esté predeterminado. En consecuencia, se puede afirmar que tampoco
existe un determinismo o correlacién perfecta entre la edad de un nifio y la adquisicion
de sus capacidades, como puede suceder en determinadas especies animales.

Una tercera objeciéon a la extrapolacion de los resultados alude al aspecto
metodolégico: los resultados obtenidos con animales se extraen tras sometetles a
determinadas situaciones de laboratorio (con lo que ello implica de control de la
mayoria de las variables intervinientes), mientras que en el caso de los seres humanos,
por razones éticas evidentes, no sucede asi.

De todos modos, es cierto que algunos resultados realizados en animales
convergen con determinados informes de estudios en seres humanos (Escorihuela y
cols., 1994), que pueden ser, hasta cierto punto, extrapolables. De todos modos,
Shonkoff y Thompson (2000) advierten que la generalizaciéon sélo es posible cuando los
mecanismos que se ven implicados son muy similares entre el hombre y el animal,
como sucede con el sistema visual o auditivo. En cambio, puede ser
extraordinariamente complejo o inapropiado cuando se alude a mecanismos muy
distintos, como la cognicién, el desarrollo socio-emocional o el lenguaje.

11 En el hombre hay siempre un wargen de reaccion, una distancia entre los valores minimos y maximos para
alcanzar determinada conducta.
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Sin perder de vista la potencialidad del SNC en estos tres primeros afios, y aunque
existan unos espacios en el que el aprendizaje puede resultar muy provechoso, y que,
por ello, se dediquen esfuerzos en fomentar determinadas capacidades en el nifio, esto
no debe desembocar a una acérrima defensa de estos tres primeros afios, como si la
enseflanza no fuera a tener continuidad en un futuro; o que se deba estresar al nifio con
actividades didacticas agotadoras. Mas bien, deberia tenerse en cuenta lo que sefalé
Ibafiez (2000, p. 27): “No nos angustiemos por el afan de acelerar, demos tiempo al
proceso de maduracion, pero sin perderlo”.

D. TRASCENDENCIA EDUCATIVA DE LOS PERIODOS SENSITIVOS

En definitiva, la trascendencia educativa del conjunto de los cambios
neurolégicos que tienen lugar en los primeros afios de vida, reside en que éstos son
concomitantes con la aparicion de determinadas conductas (Catherwood, 1999;
Chugani, 1999; Recanzone, 2000) y de una mayor capacidad para aprender, puesto que
las conexiones sinapticas, probablemente, representen el substrato de los procesos de la
memoria y de la modulacién de la conducta (Cavada, 1988). Dicho de otro modo, son

“la base fisiolégica de las formaciones psicologicas que permiten configurar las
condiciones para el aprendizaje” (VV.AA., 2001, p. 3).

Todos estos hechos respaldan que el nifio aprende con gran facilidad durante sus
primeros afios, principal argumento para afirmar que este lapso de tiempo constituye
una etapa ideal para fomentar el aprendizaje.

Asi, Anastasiow (19906) afirma que, dada la rapida proliferacion y superproduccion
sinaptica que acontece en todas las areas del cerebro, se puede pronunciar la hipétesis
de que este periodo, plastico y abierto al aprendizaje, es la razén neurolégica de fondo
para que se lleven a cabo actuaciones educativas sistematicas en estos primeros afos.

De hecho, las conexiones sinapticas suceden de forma muy rapida, y como se ha
sefialado, es un momento de especial sensibilidad para el aprendizaje. “Por lo tanto, es
el periodo en el que la actuaciéon de un determinado factor presenta su mayor
influencia” (Villa-Elizaga y cols., 1992, p. 56).

No obstante, de la informacién neurobiolégica y de la funcién y estructura del
SNC se han derivado propuestas educativas para mejorar el desarrollo del nifio muy
distintas: existen autores que consideran que dicho periodo es 6ptimo para llevar a cabo
actividades programadas de aprendizaje, pero sin que la existencia de tal espacio sea
excluyente o determinista para los aprendizajes del nifio en otros momentos. Otros
autores, en cambio, suponen que esta facilidad natural del nifio debe aprovecharse al
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maximo, porque se corre el riesgo de perder para siempre determinadas capacidades de
aprendizaje.

Los que defienden esta etapa, fisiolégica y anatébmicamente apoyada por la
sinaptogénesis, como un momento Optimo, aunque no excluyente de otros, ni
determinista, proponen un conjunto de medidas educativas que no imponen un veto al
docente, ni indican un bloqueo del aprendizaje posterior del nifio.

En defensa de esta linea argumentativa, Evans (1987, p. 151) puntualiza que estos
periodos “no deben tomarse nunca en consideraciéon como criterios rigidos, sino que
mas bien, lo que debe imperar ante todo es el deseo de ayudar a madurar al nifio en su
interaccion con el mundo, con las personas y con los objetos”. Sumandose a esta
opinién, Bruer (1998b) menciona que no puede aludirse a un determinismo infantil, y
menos a que la plasticidad neuronal que existe especialmente en tal momento sea
considerada como el unico factor que promueva el aprendizaje, porque se le resta
importancia a otros acontecimientos que coinciden con tal lapso de tiempo. A la par, se
debe evitar el peligro al que Douglas y Bjorklind (1998) se refieren: enfatizar el
desarrollo y la educacion en la temprana infancia a expensas de olvidar la educacién
posterior; o dicho de otro modo, destacar en exceso estos tres primeros afios de vida.
Precisamente, Shonkoff y Thompson (2000, p. 123) sefialan: “Las experiencias
tempranas claramente afectan el desarrollo del cerebro. Aunque concentrar la atencion
en el perfiodo “0-3” como un periodo sensitivo o critico se convierte en un hecho
realmente problematico, no porque no importe este perfodo para el desarrollo cerebral,
sino simplemente porque la atenciéon desproporcionada al periodo que abarca desde el
nacimiento hasta los tres afios, empieza demasiado tarde y termina demasiado pronto”.

La mayoria de autores, como Bjorklind y Brand (1992), Villa-Elizaga y cols.
(1992), Anastasiow (1996), Medrano (1997), Campos Castell6 (1998), o Bruce y Epstein
(2000), entre otros, sostienen que existen dichos periodos, pero no asi concebidos.
Argumentan que los primeros afios de vida son claves para el desarrollo fisico,
psicologico armonico, para la formacidon del desarrollo de la personalidad, para
potenciar las facultades intelectuales del nifio y las habilidades sociales, pero ello no es
indicativo de que mas tarde no se sigan dando las condiciones suficientes para
continuar con un buen aprendizaje; o que determinados aprendizajes deban fomentarse
en ese lapso de tiempo, so pena de perderlos. Es mas, Bailey (2002) sefiala que la
consideracion de este periodo no debe ser la primera razén o justificacion para llevar a
cabo iniciativas en la temprana infancia.

En cambio, otros autores que sostienen que es zmuprescindible y determinante
proporcionar determinados estimulos (en cantidad, sobre todo) al nifio, con la amenaza
de no poder recuperar nunca mas las capacidades que se desarrollan en tales momentos
(Kantrowitz, 1997; Dicresce, 2000), proponen unas actuaciones educativas mucho mas
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exigentes, tanto para el docente que dirige la ensefianza del nifio, como para el nifio que
recibe el estimulo (incluso, en algunos casos, para el propio entorno familiar, que debe
colaborar en tal educacién). Esta concepcion se verfa reflejada en la siguiente cita: el
periodo critico ““...es aquel momento del desarrollo en que una determinada cualidad o
funciéon psiquica encuentra mejores condiciones para su surgimiento y manifestacion,
que en cualquier otro momento de ese desarrollo. De no propiciarse la estimulacién
requerida, o no se forma, o se forma deficientemente. No importa que la estimulacion
se aplique con posterioridad, transitado ya el periodo sensitivo, es poco lo que se puede

hacer o se puede lograr” (VV.AA., 2001, p. 4).

Esta postura no serfa tan relevante si no hubiera traido consigo, como ya se ha
mencionado, una serie de actuaciones educativas que han acontecido a rafz de
afirmaciones exageradas sobre la potencialidad ilimitada’2 del SNC, cuando se afirma
que la capacidad, que tiene el nifio en potencia, puede llegar a perderse si no se actia
correctamente en este perfodo (Shore, 1997).

Asi, la convicciéon de que las sinapsis se establecen a partir de la estimulacion
ambiental’® y que éstas puedan desaparecer para siempre (y, por tanto, que se pueda
anular la capacidad infantil que hubiera podido nacer de ella) si no se refuerzan
intencionalmente, toma fuerza ante toda una corriente divulgativa que se apoya en
puntos de partida empiricamente evidenciados (la plasticidad neuronal, el periodo de
mielinizacién y expansion sinaptica) olvidandose de otros (la “poda” y la muerte
neuronal), lo que deriva en premisas falsas?4.

12 Ta imagen que se emplea para visualizar la potencialidad del SNC es la de la memoria RAM de un
ordenador, empleada por Begley (19906), entre otros autores. También Doman (1986) afirma que si se
lograran estabilizar todas las conexiones sinapticas posibles que se establecen en la fase de la expansién
sindptica en el SNC del nifio, éste superaria con creces la capacidad de almacenamiento de informacién
del ordenador mas potente.

13 Kantrowitz (1997, p. 7) cita: “Cada nana, cada moneria y cada risita que se ofrece a un nifio producen
una chispa que recorre sus conexiones sinapticas y establece las bases de lo que algin dfa podtia ser el
amor por el arte, el talento por el fatbol”. Bruer (2000, p. 87) critica directamente esta idea con la
siguiente afirmacion: “Al final nos quedamos con la idea de que los cerebros infantiles crecen y
establecen conexiones de una manera exuberante como consecuencia directa de las canciones, las lecturas
y las conversaciones, siempre muy atentos de padres y cuidadores”.

14 Como seflalaba Kagan en el prologo del libro A good start in life: understanding your child’s brain and bebavior
(Herschkowitz y Chapman, 2002), estamos en la era de la informacién, pero también en la era de la
confusion.

Este hecho se corrobora consultando en las diversas maquinas de busqueda de internet, palabras clave
como Early Childhood Stimulation, o Early Childhood Intervention, que ofrecen al usuario un gran numero de
entradas a aportaciones varias, apoyadas en premisas tales como que el aprendizaje de ciertas habilidades
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Entre tales premisas se alude a que un doble estimulo supone doble desarrollo
(Sanchez, 1999), o que los estimulos hacen proliferar las neuronas de modo exponencial
(Honig, 1999a, 1999b), y, con ellos, se incrementa la capacidad, y, por ende, la
inteligencia del nifio. En el fondo, laten los mitos apuntados por Bruer, de que la
estimulacion produce un desarrollo sinaptico, que aumenta el vigor cerebral y, a su vez,
su inteligencia.

Ejemplo de esta campana en defensa de estos principios son los numerosos
articulos que han aparecido durante la década de los noventa, déada del cerebro
(Blackman, 2001), en algunas revistas norteamericanas como Tzze (Nash, 1997), News
and Observer (Cohen, 1997; Simmons y Sheehan, 1997; Sheenan y Simmons, 1997), o
Newsweek (Begley, 1996; Kantrowitz, 1997); e incluso espafiolas, como Muy Interesante
(Alcalde, 2000). Estas han ayudado a extender la polémica conviccién sobre la posible
pérdida de facultades en el nifio si no se llevan a cabo determinadas medidas educativas.
A ello hay que apuntar que parte de las conexiones sinapticas en los tres primeros afios
(sinapsis expectantes de experiencia) estan programadas genéticamente, ademas de que
se desconoce el modo exacto en que la experiencia influye en el desarrollo del SNC, y
en funcién de qué criterios se podan las sinapsis.

A propésito de la influencia que ejerce la experiencia sobre las capacidades, ya se
ha advertido anteriormente que éstas maduran progresivamente gracias a la interaccion
de dos factores: el componente genético y el componente ambiental.

El primero de ellos constituye el substrato sobre el que intervendra el segundo; de
este modo, la maduracién genética de las capacidades sera un requisito para que la
estimulacion ambiental actde sobre ella, y por consiguiente, el ambiente no podra suplir
la inmadurez del componente genético en el nifio. Asimismo, por muy bien dotado
genéticamente que esté un individuo, sin un entorno estimular adecuado, no existira un
desarrollo de las capacidades para las que esta genéticamente preparado. Por tanto, el
componente ambiental sera necesario para que el componente genético se manifieste, y
viceversa.

De este modo, como afirma Habib (1994, p. 32), “el programa genético requiere,
pues, de manera indispensable para desarrollarse, la presencia de un factor ambiental”.
Por consiguiente, de igual forma que el ambiente requiere la presencia del componente
genético de base; la dotacion genética no se desarrollara en un entorno estimular
inadecuado. En consecuencia, el clasico debate nature versus nurture, ya obsoleto, podria
traducirse por un analisis de nature a través de la nurture, y a la inversa. Asi pues, en el
siguiente apartado, se tratara de aportar algunas luces sobre esta cuestion.

y conocimientos en el nifio pueden y deben enseflarse en ciertos momentos concretos si no se desean
perder para siempre.
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1.2.2. EIL. PAPEL. DEL AMBIENTE EN EIL DESARROLLO DE LAS
CAPACIDADES DEL NINO

A lo largo de la historia, las actuaciones educativas han buscado estimular,
optimizar o potenciar algo dificil de medir (Jensen, 1993): la inteligencia general. Esta
constituye uno los temas mas controvertidos en el campo educativo: la influencia que
puede ejercer el componente genético y el componente ambiental sobre ella, y el modo
de obtener algin indicador que sirva para cuantificarla (Eysenck y Kamin, 1983;
Vernon, 1983; Guilford, 1986; Garlick, 2002). Asi, a lo largo de los afios se han llevado
a cabo diversas investigaciones para cuantificar la posible influencia del factor herencia-
ambiente sobre la inteligencia, con el fin de llegar a conclusiones que fueran
generalizables's.

Concretamente, desde la segunda mitad del siglo XX, se ha estudiado de qué
modo el ambiente puede paliar las deficiencias a las que se ve expuesto el nifio. Se ha
probado que una educacién temprana llevada a cabo con nifios con discapacidades
frena el declive de su capacidad cognitiva, que se hubiera producido irremisiblemente
sin intervenciéon o estimulacién ambiental (Sanchez Palacios, 1978; Narbona y cols.,
1984; Candel y cols., 1986; Guralnick, 1991, 1998; Marchena, 1994; Thomaidis y cols.,
2000).

En otras investigaciones se ha verificado que intervenciones para mejorar la
competencia escolar y social en los primeros afios de vida, con poblacién considerada a
riesgo, conlleva un descenso del indice de alumnos que hubiera requerido una
educacion especial posterior; aumenta el ajuste social y son mas los alumnos que
concluyen la educacién obligatoria (Simeonsson y cols., 1982; Bailey y Bricker, 1984;
Goodman y cols, 1984; Casto y Mastropieri, 1986; Dunst y cols., 1991; Buysse y Bailey,
1993; Entwisle, 1995; Barnett, 1995; Yoshikawa, 1995; Temple y cols., 2000). Por
consiguiente, se hace patente que la experiencia temprana es fundamental para que haya

15En un primer momento, se estudié el caso de gemelos—por ser los Gnicos niflos que posefan idéntica
carga genética— que ademads hubieran sido educados en ambientes muy diversos. Por un lado, se
comprob6 que resultaba extremadamente complicado encontrar un nimero suficiente de gemelos que
permitiera que la investigacion fuera valida y fiable (Eysenck y Kamin, 1983). Por otro, se sumaba la
dificultad de que era practicamente imposible encontrar ademds gemelos que hubieran sido educados en
ambientes muy distintos. Dennis y Dennis en 1951 estudiaron a dos gemelas desde los dos a los catorce
meses de edad que recibfan menos estimulaciéon ambiental que la que hubieran podido recibir de forma
natural en un contexto familiar. Ilegaron a la conclusiéon de que el ambiente empobrecido retrasaba la
aparicién de algunas conductas, e incluso las inhibfa.
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un buen funcionamiento de las capacidades del individuo, aunque no por ello deba
desdefarse la experiencia posterior.

De forma concreta, cuando Eysenck (Eysenck y Kamin, 1983), autor que
defiende la preponderancia de los factores hereditarios sobre los genéticos, se refiere a
los tipos de interacciéon que se pueden dar entre estos dos factores en la inteligencia
general, diferencia tres categorias: la primera de ellas se refiere a la nteraccion sumativa
entre las dos variables, que simplemente una de ellas se anada a la otra (adicidn de uno y
de otro factor). La segunda categoria alude a una interaccion estadistica, “que diferentes
genes puedan responder de forma distinta al mismo efecto ambiental” (op. cit., p. 70).
Finalmente, su tercera categoria hace referencia a una znteraccion de correlatos ambientales:
que, como consecuencia de unos genes brillantes y un hogar enriquecido, la inteligencia
sera superior, y en caso contrario, con una dotaciéon genética limitada y un ambiente
estimular pobre, la inteligencia del nifio se vera mermada.

Aunque resulte extremadamente complicado cuantificar la influencia del factor
genético y del factor ambiental en los nifos, por su complejidad y por falta de modelos
tedricos que avalen una y otra postura, se ha venido manteniendo la que apoya la
interaccion entre ambos factores, como se corroborara por las teorfas de los autores
que se citaran a continuacion.

Concretamente, en el marco de la optimizacién de las capacidades infantiles
destacan varios autores: Bronfenbrenner (1979) con su perspectiva ecoldgica; Sameroft y
Chandler (1975)¢ con el modelo transaccional, y Feuerstein (1980) con /la teoria de la
modificabilidad cognitiva, aunque actualmente esta despuntado Guralnick (2001), con una
nueva propuesta de intervencion que integra las consideraciones de los autores
anteriores.

Todos ellos ofrecen una visién aunada de la psicologia maduracionista y de la
psicologia del aprendizaje, disciplinas que estudian el cémo y el porqué de la evolucion
del niflo y que, aunque no se vayan a tratar como tales disciplinas en este trabajo,
constituyen, junto con la neurologia, los otros dos pilares de las actuaciones educativas
llevadas a cabo en la temprana infancia.

16 Ta obra original de estos autores es Reproductive risk and the continunm of caretaking casualty. En F. D.
Horowitz y cols. (Eds.), Review of Child Development Reseach, 187-244. Chicago: University of
Chicago Press. No obstante, Sameroff realizé posteriormente una nueva revision, junto con Chandler
(1996), que es la que se ha empleado en este trabajo.
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A. PERSPECTIVA ECOLOGICA DE BRONFENBRENNER (1979)

En la obra La ecologia del desarrollo humano, escrita en 1979 por Bronfenbrenner, se
encuentra sintetizada su teoria; de modo que, si la ecologia es la ciencia que estudia la
relacion entre el organismo y el ambiente, Bronfenbrenner examina, por analogia, la
relacién entre la unidad bioldgica y la unidad social del ser humano. La postura que
sostiene es que ni el componente ambiental ni el genético se ven mermados por la
influencia de uno sobre otro; es mas: se complementan y se influyen mutuamente.

Bronfenbrenner concibe al nifio como un individuo que forma parte de un
macrosistema, un exosisterna, un mesosistema y un microsistena. Es decir, cada individuo estd
inmerso en un gran sistema formado, a su vez, por varios subsistemas o, mejor dicho,
intersisteras porque estan en continua interaccion.

En primer lugar, el microsistema es “el tipo de actividades, roles y vivencias
interpersonales en situaciones especificas en las que el nifio se encuentra, y en las que
interactia en funcién de sus caracteristicas fisicas y materiales particulares”
(Bronfenbrenner, 1987, p. 22). En este microsistema, se reflejarfan todos aquellos
procesos psicolégicos internos del nifio, resultantes de su maduracion biologica y de la
modificacién constante a la que se ve sometido su propio entorno.

En segundo lugar, el mesosistema comprende las relaciones que se producen entre
dos o mas ambientes donde el nifio participa activamente: por ejemplo, en las
relaciones con su casa, con la escuela, o con sus iguales. Si el wicrosistema varia en
funcién de las vivencias internas del nifio producidas en el contexto mas inmediato (a
un nivel intrapersonal), el mesosistema depende de las relaciones que el nifio establece
con el medio mediato (a un segundo nivel de tipo interpersonal), entorno que también
esta en continua evolucion.

En tercer lugar, el exosistena se refiere a los ambientes en los que el nifio no
participa directamente, aunque le influyan indirectamente. En concreto, son los eventos
que suceden en el ambiente donde se desenvuelve. A pesar de que el individuo no tenga
un rol demasiado activo en este zntrasistema, recibe la influencia, por ejemplo, del nivel
econémico de los padres, del nivel cultural o de la ocupacién profesional de los
mismos.

Finalmente, y en cuarto lugar, el macrosistema, que se refiere a aspectos de baja
frecuencia que existen, o que podrian existir, al nivel de subcultura o de cultura, a través
de sistemas de creencias, o de ideologias encubiertas. En ¢l se incluyen variables tales
como la ideologia en la que estd inmerso un pais, la religién mayoritaria, o los
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movimientos culturales presentes. De algun modo, la interaccién que se produce entre
los diversos elementos se reflejan en la figura 1.1:

MICROSISTEMA \ |

ﬁ A\ MESOSISTEMA \

& / Y ExosisTEMA \k )

\MACROSISTEMA \

Fig. 1.1. Relacién que se establecen entre los componentes del sistema, segin la teorfa de Bronfenbrenner

Por tanto, la teorfa de Bronfenbrenner, que ha desencadenado un cambio en el
modo de actuar mas tradicional, apuesta por una participacion y colaboracion que deja
atras una intervencion llevada a cabo solamente por expertos, también tiene en cuenta
su entorno (Rogers-Warren, 1985) y sus componentes (familiar y escolar), puesto que
todos ellos inciden en el desarrollo de sus capacidades.

Ademas, es importante esta perspectiva porque, desde ella, la educacién en la
temprana infancia se ve como responsabilidad de un equipo multidisciplinar, expertos
en distintos temas y enfoques, que aborde todas las facetas del desarrollo del nifio, y no
s6lo de una unica faceta, o desde una sola persona.

Vincent y cols. (1996) sefialan que la perspectiva ecoldgica proporciona una base
adicional para el disefio de los servicios de intervencion educativa (tanto en el aspecto
del desarrollo humano como en las teorfas de sistemas familiares, o en las
aproximaciones conductuales), enfatiza las interacciones y acomodaciones entre el
desarrollo del nifio y su ambiente, e intenta explicar cémo los acontecimientos en
distintos ambientes afectan al comportamiento humano, bien sea directa o
indirectamente.

Pero, para Farquar (1996) esta vision mas ecologica no significa que deba
profesionalizarse la practica de los padres, ni paternalizarse 1a conducta de los profesionales,
sino que mas bien sea la colaboracion participativa lo que caracterice tal relacion.

B. MODELO TRANSACCIONAL DE SAMEROFF Y CHANDLER (1975)

Ademas de la perspectiva ecolégica de Bronfenbrenner (1979), se encuentra el
modelo transaccional de Sameroff y Chandler (1975). Su teoria se asemeja a la anterior en
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cuanto que también alude a los efectos que produce el contexto sobre el nifio y el nifio
sobre el contexto, del mismo modo que Bronfenbrenner analizaba la relaciéon que existe
entre la unidad biolégica y social del hombre.

Bruder (2000) considera que el modelo transaccional representa la sintesis de dos
aspectos: enfatiza la naturaleza interactiva del desarrollo humano a la vez que reconoce
que la interaccién entre el nifio y el ambiente es un proceso continuo, en el cual ni el
nifio ni el ambiente estan separados. Asi, el ambiente enriquecido puede mejorar las
limitaciones biologicas de un individuo, del mismo modo que un ambiente deficiente
puede acarrear trastornos en el desarrollo.

Concretamente, Sameroff y Chandler (1975) defienden que el desarrollo no es
fruto exclusivo ni de las caracteristicas internas del nifio ni de las experiencias
producidas gracias al contexto, sino que es el resultado de la interacciéon dinamica entre
ambos elementos. Por ello, debe darse el mismo énfasis a los efectos genéticos que a los
ambientales a la hora de intervenir. Como menciona Andreu (1996), ellos proponen una
alternativa distinta del dilema genética-ambiente: la disyuntiva entre znteraccion del
organismo y el ambiente.

Para explicar su teorfa, Sameroff y Chandler emplean tres términos distintos:
ambientipo, fenotipo y genotipo. El primero de ellos, environtype o ambientipo, se refiere
a la organizaciéon que regula el modo en que se producen los hechos en una
determinada sociedad, organizaciéon que va a ser interiorizada de modo concreto por
cada nifio, puesto que cada uno tiene unos cédigos propios, o normas sociales de
comportamiento, fruto de sus origenes familiares y culturales.

El segundo de ellos, phenotype o fenotipo, alude al modo en que el nifio asimila o
interioriza las propias vivencias de sus caracteristicas corporales y mentales, segun su
propio esquema mental de actuacién. El tercero de ellos, el genotype o genotipo, se
refiere a la organizacién biolégica o las caracteristicas genéticas que regulan las
ganancias fisicas en cada individuo (Sameroff y Fiese, 1996).

Por tanto, el comportamiento del nifio, en cualquier momento, sera el producto
de las transacciones entre el fenotipo (los recursos de su experiencia interna), el
ambientipo (los recursos de su experiencia externa) y el genotipo (los recursos de su
organizacion biologica), es decir: como el nifio interpreta su contexto inmediato-
mediato, su organizaciéon bioldgica y sus capacidades. En la figura 1.2. se intenta
plasmar como interaccionan estos tres factores.
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Fig. 1.2. Representacion de las transacciones que se producen dentro del Modelo de Regulacion del Desarrollo
de Sameroff y Chandler (1996)

En la Fig. 1.2. se observa cémo evolucionan con el paso del tiempo el
ambientipo, el fenotipo y el genotipo: el ambientipo (E1) cambiara (E2, E3), al igual
que lo hara el fenotipo (de P1 a P2 y a P3), o el genotipo (de G1 a G2, y de éste a G3).
Ello dara lugar a un modo distinto de interiorizar las experiencias vividas por el nifio y
un desarrollo distinto de sus capacidades.

Finalmente, y ademas de la teorfa de Sameroff y Chandler (1975), debe destacarse
otra gran aportacion, la teoria de la modificabilidad estructural cognitiva de Feuerstein (1980).

C. TEORIA DE LA MODIFICABILIDAD ESTRUCTURAL COGNITIVA DE FEUERSTEIN
(1980)

Feuerstein (1980) se inici6 en la investigacion con el fin de averiguar de qué modo
se podian mejorar y evaluar las capacidades de los nifilos considerados a riesgo por
factores socioculturales, y con bajo rendimiento académico. Para ello, buscé un nuevo
modo de analizar tales capacidades, a partir de variables no contempladas en los tests
psicométricos (como las ambientales).

Del mismo modo que Bronfenbrenner (1979) o Sameroff y Chandler (1975),
Feuerstein (1980) considera que la modificabilidad de un organismo es el producto de la
interaccion entre los aspectos genéticos y los ambientales, puesto que no determinan
por separado el resultado cognitivo final.
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Feuerstein (1980), al igual que Vygotsky con su concepto de Zona de Desarrollo
Prixcimo (ZDP), quiso calcular con precision el potencial de aprendizaje del nifo,
siguiendo el paradigma test-entrenamiento-postest. De este modo, pretendia no tanto
evaluar el resultado final del nifio, sino mas bien conocer el proceso que habia recorrido
antes de llegar a €l y, asi, optimizarlo al maximo. Este proceso se conoce como
aprendizaje mediado.

Prieto (1989, p. 32), autor que examina a fondo la teorfa de Feuerstein, sefnala que
“el resultado de la mediaciéon consiste en la adquisicién, por parte del nifio, de
comportamientos apropiados, conjuntos de aprendizajes y estructuras operatorias a
través de las cuales, respondiendo a la estimulacion directa, se modifica su estructura
cognitiva de tal forma que los efectos de la experiencia de aprendizaje, a través del
mediador, proporcionan al organismo una gran variedad de estrategias y procesos
conducentes a la formacién de comportamientos que a la vez son prerrequisitos para el
buen funcionamiento cognitivo”.

Asi, la modificabilidad cognitiva es el producto de un conjunto de experiencias de
aprendizaje mediado, donde el mediador es el docente, la familia, el emplazamiento
donde vive, u otros factores.

Este aprendizaje tiene unas caracteristicas determinadas, entre las que estan la
intencionalidad y 1a reciprocidad, que el mediador seleccione la informacién y se la ofrezca al
nifio con previa deliberacion. Ademas, el aprendizaje debe ser #rascendente, pues se busca
su utilidad para llevar a cabo aprendizajes futuros y no sélo para los inmediatos.

Otra caracteristica fundamental es el sentido de competencia que se intenta alcanzar
mediante esta potenciacion del aprendizaje, intimamente unida con la motivacion: en la
medida que se consiga el aprendizaje deseado, el sentido de competencia aumentara y, a
la vez, su motivacion.

La participacion activa y la conducta compartida también son una nota definitoria del
aprendizaje mediado, pues el docente comparte las ensefianzas con sus alumnos, a la
vez que éstos intervienen en su discurso a medida que el profesor lo acomode a sus
oyentes.

La postura de los autores mencionados, segun Futterweit y Ruff (1993),
coincidirfa en cinco puntos: 1) las causas de los cambios en el desarrollo son multiples,
interactivas y no obvias; 2) el desarrollo requiere de unos periodos de cierta
inestabilidad y reorganizaciéon adaptativa; 3) los individuos pueden llegar al mismo
estadio evolutivo de distintas formas posibles, incluso dentro del rango de la
normalidad; 4) la influencia del ambiente en el desarrollo puede ser entendida
unicamente si se considera la efectividad del mismo, no solamente la objetividad y 5) el
desarrollo siempre ocurre en un contexto social.
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En cualquier caso, sus aportaciones han ayudado a que se haya introducido un
cambio de paradigma en las intervenciones educativas llevadas a cabo en este tramo de
edad, una vez reconocido el peso de las variables ambientales y familiares sobre la
capacidad del nifio.

De todo lo anterior se desprende que los tres primeros afios se conciben como un
momento en el que se deben estimular las capacidades del nifio, sea cual sea su carga
genética. Sin embargo, las intervenciones educativas referidas a la potenciacion de las
capacidades infantiles, y que se conocen con el nombre estzmulacion, intervencion y atencion
temprana o precog, surgieron para fomentar sélo las potencialidades de los nifios con
trastornos definidos o a riesgo.

Para entender la razén de este cambio, se citaran determinados acontecimientos
histéricos transcurridos en estos dltimos cuarenta anos que ayudan a entender este
cambio de mentalidad. Debe advertirse que, aunque se siga un discurso diacrénico de
los acontecimientos, ello no implica que exista una relaciéon causa-efecto entre ellos.

1.3. EVOLUCION HISTORICA DE LAS ACTUACIONES EDUCATIVAS
LLEVADAS A CABO EN LA TEMPRANA INFANCIA

A pesar de que existen referencias de actuaciones educativas para poblacion
infantil menor de tres afios, anteriores al siglo XX, en este apartado se sefialaran
exclusivamente las actuaciones educativas que se han llevado a cabo desde mediados del
siglo pasado hasta la actualidad, que se refieren a la potenciacion de las capacidades del
nifio. La primera expresiéon que se emplea por primera vez para aludir a tal fin es la de
early intervention, que en castellano se ha traducido por estimulacion, intervencion y atencion,
acompafiada del adjetivo precog o temprano.

Dado que el nacimiento de la early intervention (Shonkotf y Meisels, 1996; Sanchez
Asin, 1997) se produjo en EE.UU. es interesante aludir sucintamente a este hecho.

17 De modo general, la atencién sistematica al cuidado de todos los nifios desde el momento de su
nacimiento encontrarfa su origen en el S. XVII, con las escuelas maternales de Comenio. Como cita
Delgado (1998, p. 129): “No cabe duda de que en Comenio estin los principios fundamentales de la
pedagogia contemporanea, a pesar de que la historia no se lo ha reconocido”. De modo mas preciso, la
primera escuela consagrada a la educacién de los mas pequefios en Espafia se remonta a la escuela de

Virio, en 1831 (EURYDICE, 1995).
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1.3.1. DESDE LOS PROLEGOMENOS HASTA LA ACTUALIDAD

Fue en EE.UU. donde se tomo la primera medida gubernamental para potenciar
las capacidades de los nifios, concretamente, paliando las dificultades de aprendizaje de
los que vivian en ambientes empobrecidos por falta de recursos econémicos, y que
llegaban a la escuela con bajos niveles de aprendizaje por motivos sociales o culturales.

Tal propuesta coincidié con tres acontecimientos historicos: en primer lugar, con
el momento de defensa de los movimientos civiles en el marco de la intervencion
comunitaria; en segundo lugar, con el interés por atender a la poblacién con retraso
mental; en tercer lugar, coincidié con la Lucha contra la pobreza, un conjunto de medidas
legislativas que consideraron que la inversién en educaciéon era el mejor modo de
emplear los fondos estatales, para conseguir erradicar la situacion de desventaja a la que
se enfrentaba un sector determinado de la poblacién infantil, rompiendo, de este modo,
el circulo de pobreza del pais (Zigler y Styfco, 1993; Shonkoff y Meisels, 1996).

Por todo ello, el gobierno como institucion empez6 a favorecer la creacion de
programas e iniciativas educativas (Raver y Zigler, 1997) que llevaban por nombre early
intervention, o EI (Shonkoff y Meisels, 1996). Dichas iniciativas pretendian enriquecer y
estimular las experiencias tempranas del nifio con riesgo en su desarrollo, puesto que se
tenfa la conviccion de que las capacidades eran especialmente maleables y vulnerables
en los primeros afios de vida.

Desde sus inicios hasta la actualidad, las intervenciones educativas que se han
planteado podrian agruparse en cuatro décadas: la década de los afios sesenta o década
del modelo del déficit; 1a de los setenta, década del modelo diferencial, la década de los afios
ochenta, de la capacitacion y 1a década de los afios noventa, o de /los modelos comprensivos.

A. DECADA DE 1.OS SESENTA. E1. MODELO DEL DEFICIT

En primer lugar, los afios sesenta se conocen como la década del modelo del déficit
(deficit model), debido a que las intervenciones educativas se plantearon para paliar,
atacar, o erradicar los puntos débiles con los que llegaba el nifio a la escuela. Estas
actuaciones surgieron tras el gran optimismo obtenido con los resultados extrapolados
de los estudios etologicos, que evidenciaban la notable influencia que causaba la
estimulacién ambiental llevada a cabo en determinados momentos.

Por tanto, hasta los afios sesenta, los que particularmente se beneficiaban de un
conjunto de actuaciones educativas sistematicas, aunque de modo puntual, eran nifios
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con algin tipo de trastorno detectado o a riesgo. Justamente, dentro de ese marco,
surgi6 la primera propuesta educativa a un nivel mas extenso: el programa Head Start's.

Asi, en 1965, naci6 en EE.UU. El primer programa que potenciaba las
capacidades del nifio. Las premisas de las que partia eran, en primer lugar, que el nifio
era un ser unitario, por lo que no tenia sentido estimular separadamente sus capacidades
sociales, emocionales, fisicas o cognitivas. En segundo lugar, se defendia que todo nifio
tenfa derecho a las mismas oportunidades educativas y, por consiguiente, a un buen
inicio de la escolaridad obligatoria. En tercer lugar, se tenia la conviccion de que la
inteligencia era una capacidad maleable, que podia ser alterada o modificada a través de
un programa de aprendizaje concreto.

A estas tres premisas habria que afiadir que este programa se sustentaba en cuatro
facetas o directrices: la participacién familiar, el desarrollo del programa en un contexto
natural, la consideracién del nifio como aprendiz activo y, finalmente, la mejora del
aprendizaje del nifio con riesgo o con alguna necesidad especial. Esta ultima faceta se
planteaba ante la hipotesis de que podria reportar mejoras en un futuro a la sociedad,
tanto en el aspecto de salud, de educacién, como de servicios sociales (Richmond y
Ayoub, 1993). Todo ello considerando que el componente familiar era la clave del
éxito.

Concretamente, Head Start, dirigido por el prestigioso director de la Office of Child
Development Robert Zigler, se centré en mejorar la competencia social de los nifilos que
vivian en un ambiente considerado de riesgo, previniendo con ello la necesidad de tener
que aplicar medidas educativas futuras (Raver y Zigler, 1991; Chafel, 1992).

Este programa se ha sometido a muchas evaluaciones, en las que se le han
lanzado duras criticas (Raver y Zigler, 1991; Shonkoff y Meisels, 1996); a pesar de ello,
Head Start continua siendo el programa longitudinal mas largo y efectivo de la década de
los sesenta (Forness y cols., 1998a, 1998b). Ademas, se siguen realizando en EE.UU.
mas de mil aplicaciones con las premisas de Head Start, enmarcados en catorce
programas Head Start en centros federales fundados por la ACYF (Administration for
Young Children, Youth and Families), y treinta y un programas desarrollados por la National
Head Start Public School Transition Demonstration (Horm-Wingerd y cols., 1997). Todos
ellos estan adheridos al Program Performance Standards, institucion que define los servicios
que debe ofrecer Head Start tanto a los nifios como a su familia, para garantizar la
calidad de los mismos.

18 Este programa se aplicé a un total de dos mil quinientos niflos de EE.UU. (Raver y Zigler, 1997) con
edades comprendidas desde los tres a los cinco afios, durante las ocho semanas que duré el perfodo de
vacaciones estivales.
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A lo anterior cabe afadir que el programa Head Start ha significado para EE.UU.
—y para el resto del mundo— todo un hito que ha servido de punto de referencia para
la creacion de otros programas satélites, respaldados por la Handicapped Children’s Early
Edncation Act (PL 90-538) de 1968, medida legislativa que reconocié la necesidad de
proporcionar un apoyo a la investigacion, preparacion y divulgacion de programas
educativos para nifios con trastornos.

Entre estos programas se encuentra el Handicapped Children’s Program, el Child
Development Associate Program, el Health Start; el Home Start (todos ellos recogidos por
Spitz, 1986), aunque el mas conocido sea el proyecto Follow Through. Ademas, hay otros
programas semejantes a Head Start, como es el caso del programa Milwankee (Jensen,
1989), el North Carolina Abecedarian Project (Campbell y Ramey, 1994, 1995, 1998), el
Infant Health and Development Program o IHDP (Brooks-Gunn y cols., 1992), el Perry
Preschool Program (Lee y cols., 1990), el Portage Project (Bluma y cols., 1978) y otros
posteriores (Raver y Zigler, 1997; Reynolds, 1998; Reynolds y cols., 1998)1°.

B. DECADA DE LOS SETENTA. EL. MODELO DIFERENCIAL

Siguiendo con la evolucién histérica de los programas, los afios setenta se
conocen como los anos del modelo diferencial, o difference model. En esa década se busco la
potenciacién de los puntos fuertes con los que los nifios llegaban a la escuela, en lugar
de intentar suplir sus aspectos mas débiles, objetivo de la década anterior.

Asi, tras haber tachado el modelo del déficit de paternalista y erroneo, en la década de
los setenta se desarrollé un conjunto de programas con un enfoque mas amplio, que se
fijara en variables contextuales, ademas de las capacidades internas del nifio. Asimismo,
y si hasta ese momento los contextos escolar y familiar habian sido tratados como
aspectos inconexos, en los afios setenta se propuso establecer una actividad educativa
conjunta entre padres y educadores, con el objetivo de otorgar facultades a los padres
para asumir y desarrollar unos roles mas activos y efectivos que en los programas de la
década anterior. En estos anos es cuando Bronfenbrenner (1979) y Sameroff y
Chandler (1975) empiezan a apostar por los principios ecolégicos, descritos
anteriormente.

También fue en los afios setenta cuando se ampliaron los destinatarios de los
programas de EI. Fue en la Public Law (PL) 94-142 de 1975 (secciéon 121), donde se

19 Una mencién a éstos y otros programas similares se encuentra citada en Lopez (19806) y en Aguado
(1993).
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reconocio el derecho de los nifios a recibir una educacién adaptada a sus necesidades,
tueran cuales fueran, en el ambiente menos restrictivo posible, aunque a partir de los tres aflos
de edad (Damer, 2001). Por tanto, los programas se plantearon con un sentido
preventivo y terapéutico.

C. DECADA DE LOS OCHENTA. EI. MODELO DE LA CAPACITACION

Las intervenciones de los afios ochenta se caracterizaron por estar enmarcadas en
el modelo de la capacitacion (empowerment model), donde se reconocia a los padres como
principales educadores de sus hijos. Por ello, se les reconocfan funciones similares a las
de los profesionales (en cuanto a facultades otorgadas y por la relevancia de su
funcién). Dicho rol, que debia caracterizarse por el mutuo respeto, la igual participacion
en la toma de decisiones y el intercambio de informacion entre unos y otros, encontrod
fundamentacion legislativa en la parte H de la Education for All Handicapped Children Act
Amendment, o EHA, de 1986 (Public Law 99-457).

En su primera parte —parte H— conocida como IDEA (Individunal with Disabilities
Eduncation Acl) se aseguraba la provision de servicios para los nifios desde el nacimiento
hasta los dos afios, en caso de retraso o a riesgo de tenerlo. Esta ley incit6 la creacion de
numerosos programas (Roberts y cols., 1999). La segunda parte de la ley abogaba por la
creacion de un sistema de educaciéon publica, libre y apropiada para cada nifio, pero
desde el momento del nacimiento. Finalmente, su parte tercera autorizaba la creacion
de un numero de programas determinado para atender a la poblacién con deficiencias
visuales, crear institutos de investigaciéon de El, y ofrecer ayudas para la preparacion de
los profesionales de la educacion, en coordinacion con centros publicos y privados.

No obstante, la participacion de los padres distaba mucho de concebirse como
una pieza fundamental de las actuaciones educativas. Ello lo refleja perfectamente
Dunst (1985, p. 179), cuando, en esa década, defini6 la EI como “la provisiéon de apoyo
(formal e informal) a la familia del niflo, por parte de los miembros de la red de apoyo
social, apoyo que afecta directa e indirectamente sobre el funcionamiento de los padres,
de la familia y del nifo”. Es decir, el entorno familiar era el lugar o el recipiente donde se
vertian los distintos apoyos sociales.
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D. DECADA DE LOS NOVENTA. LLOS MODELOS COMPRENSIVOS

En cambio, los afos noventa se caracterizaron por defender un tipo de
intervenciones mas comprensivas, por el amplio rango de servicios ofrecidos, tanto a la
familia como al nifio. En parte, la creacion de programas se vio impulsada por distintas
medidas legislativas, la PL. 107-336 (ADA, o American with Disabilities Act); la PL 107—
476 (IDEA), que sustituy6 la expresion de bandicapped children por children with disabilities,
PLL 702-179 de 1991, a la que dio paso la anterior PL. 99-457. Su implantacién y su
posterior enmienda en 1997 (apartado C de la Individual with Disabilities Education Act, en
la PL. 7105-17), inici6 lo que Guralnick (1991) considera la segunda generacion de
programas en el marco de la EI

Dicha ley propuso: 1) aumentar la colaboracion familiar en las intervenciones; 2)
asegurar el acceso a un curriculo ordinario; 3) financiar los gastos que acarrea a través
de agencias; 4) aumentar la atenciéon a la diversidad con el fin de prevenir posibles
problemas y 5) asegurar cierto grado de seguridad y de aprendizaje de las escuelas (Yell
y Schriner, 1997).

Precisamente, la colaboracion familiar como componente esencial de un
programa de EI (Turnbull y cols., 2001) se traduciria en planes especificos, como el
Plan de Servicios Individnal Familiar —IFSP— (Guralnick, 1997), o en el Plan Individnal de
Edncacion (IEP), que ha hecho que el rol del profesional haya tenido que ser examinado
y redefinido (Buysse y Wesley, 1993).

Como ejemplo de la inclusion de la participacion familiar en la definicion de EI
estan Meisels y Shonkoff (1996, p. 11), porque para ellos, “la EI consiste en ofrecer
servicios multidisciplinares al nifio con discapacidades o a riesgo, desde el nacimiento
hasta los tres afos de edad, ademas de a su familia. Estos programas han sido disefiados
para potenciar el desarrollo del nifio; minimizar los handicap que éste pueda tener;
remediar los problemas existentes; prevenir futuros deterioros; limitar la adquisicion de
condiciones problematicas y/o promover un funcionamiento adaptativo de la familia”.

Del mismo modo que Meisels y Shonkoff (1996), Dunst (2000, p. 6) redefinira su
anterior concepto de EI incluyendo el factor familiar. Concretamente, para €él, la EI es
“la provisiéon de apoyos y recursos a las familias de los nifios, por parte de los miembros
y de la red de apoyo social formal, apoyos y recursos que repercuten, directa e
indirectamente, sobre el funcionamiento del nifio, de los padres y de la familia”. Este
autor apelara a las siglas PEP, Proactive Empowement through Partnership, para aludir al tipo
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de colaboraciéon que se debe lograr®®. Por ello, en su publicacién hace referencia al
cambio de paradigma que se esta dibujando en el ambito de la EI, y que quedaria
reflejado en la siguiente tabla (Tabla 1.2.):

MODELO TRADICIONAL

NUEVO MODELO

Modelos de tratamiento: centrado en paliar el
handicap, o mejorar sus consecuencias

Modelos de promocién: centrados en la mejora y
en la optimizacién de las competencias

Modelo  de expertos: la  experiencia del Modelo de capacitacién: crear oportunidades

profesional es lo que resuelve los problemas para que la gente pueda ejercitar las capacidades
existentes, las nuevas competencias y las
habilidades

Modelos basados en el déficit: centrados en Modelos basados en las potencialidades:

corregir los déficit o los problemas del nifio

reconocer los recursos y los talentos presentes en
el niflo, y usar esas competencias para reforzar su
funcionamiento

Modelos basados en el servicio: se definen las
practicas principalmente en términos de servicio
de los profesionales

Modelos basado en los recursos: definir las
practicas en términos de un amplio rango de
oportunidades y experiencias

Modelos centrados en el profesional: profesional
como experto que determina las necesidades del

Modelos centrados en la familia: profesional
como el agente al servicio de las familias

nifno

Tabla 1.2. Conceptualizacion de la early intervention segun el enfoque tradicional y el paradigma actual
(Dunst, 2000, p. 100)

Por tanto, Dunst (2000), junto con otros autores (Meisels y Shonkoff, 1996;
Mahoney y cols., 1998; Hanson y Bruder, 2001; McWilliam y Scott, 2001), sefiala que la
atencion a las familias es la direccién correcta a la cual se deben dirigir los esfuerzos.
Por ello, se esta empezando a hablar de modelo centrado en la familia.

En conclusion, cabe decir que la difusion y creacién de programas de EI han
encontrado gran impulso en las medidas legislativas que se han ido tomando.
Precisamente, las medidas legislativas mas importantes de EE.UU. arbitradas para la

poblacién con trastornos en su desarrollo y para la considerada de riesgo, se recogen en
la siguiente tabla (Tabla 1.3.):

20 La traduccién literal de los términos de esta expresion puede resultar imprecisa, puesto que los
términos que la componen derivan del mundo de la empresa, y el trasvase al contexto social es complejo.
El concepto de PEP se refiere al impulso proactivo hacia la colaboracién, el encumbramiento o la
escalada dirigida a metas comunes, colegiales.
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MEDIDA

ANO OBJETIVO
LEGISLATIVA

1968  Erradicar la deprivacién cultural de nifios con riesgo biolégico y - PL. 90-538
social

1975  Ambiente menos restrictivo posible PL. 94-142

1986  Provisién de servicios para los nifios con discapacidades de 3a 5 PL. 99-457
anos

Creacién de incentivos para los nifios a riesgo desde el
nacimiento hasta los dos afios, y para sus familias

1991 Participacién familiar en los programas PL. 102-119
1997  Creacién de IEPs PL. 105-17

Tabla 1.3. Medidas legislativas mas importantes tomadas en EE.UU. en relacién con la early intervention

Una vez citadas las intervenciones llevadas a cabo en el ambito americano, es
preciso sefalar las iniciativas que han surgido en un contexto mas proximo: el contexto
europeo.

E. INICIATIVAS EN EL CONTEXTO EUROPEO

En estas ultimas décadas cabe referirse, en primer lugar, a la creacién del
programa europeo HELIOS?!. HELIOS, cuyas siglas significan Handicapped People 1 iving
Independently in Open Society (Programa de Accion Global en favor de las personas discapacitadas),
const6 de dos fases: HELIOS 1, entre los afios 1988 y 1991 y HELIOS 11, entre 1993 y
1996. Especificamente, este programa se disefié para paliar las deficiencias de los nifios
con limitaciones funcionales, y encontrar una politica comun entre los estados
miembros de la Unién FEuropea, para favorecer la innovacién, la igualdad de
oportunidades mediante la integracion educativa de estos nifios.

De cada una de las dos fases se ha elaborado un informe donde se expresa el
deseo de que se aprueben medidas para regular el derecho a recibir un servicio de EI de
calidad. No sélo se apunta el deseo, sino que, ademas, se sugiere el modo en que puede
hacerse factible: creando un servicio multiprofesional, que englobe los componentes

2l Para miéds informacién, se pueden consultar las webs www.ecuropean-agency.org
www.tic.dk/tess/helios/dokum/gopragb.htm y paidos.rediris.es/genysi/ recursos/doc/leyes/heliosii.htm
(Ultimo acceso el 9 de noviembre de 2001).
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pedagdgicos, psicologicos, médicos y sociales, ademas de precisarse el lugar donde se
pueda llevar a término tal objetivo?2.

Con el programa HELIOS II se llevé a cabo un estudio donde se abordaron
numerosas cuestiones relativas al alcance y definicion de EI. En el documento
resultante se ponfa de manifiesto la diversidad de concepciones sobre esta expresion, y
su implicacién en los paises miembros de la Unién Europea, que implicaba la dificultad
de conseguir un estandar de intervencion hasta que no existiera acuerdo en algunos
aspectos minimos. Asi, mientras en algunos paises dicho término podia indicar dar
estimulos y cuidados médicos en los hospitales, centros de dia y guarderfas integradas
para nifos con discapacidades o desarrollo mas lento; en otros, suponia ofrecer
subsidios especializados adicionales que ayudaran tanto a los padres como a los nifios,
independientemente del centro donde estuvieran ubicados.

En dicho informe se sefialaron seis puntos en los cuales hubo unanimidad: 1) la
intervencién se establece como medida preventiva para evitar discapacidades
secundarias; 2) con la intervenciéon se busca promover y alentar el estimulo del
desarrollo del nifio en un estadio temprano; 3) con ella se persigue ayudar a las familias
para educar a esos hijos; 4) se deben apoyar a dichas familias en las situaciones
complejas; 5) es un cometido ensefiarle al nifio un “lenguaje”, una forma para
comunicarse de forma verbal o no verbal y 6) es preciso integrar a los nifios con
discapacidades en centros de educacion infantil, escuelas y sociedad en general

(VV.AA., 2002).

En segundo lugar, y ademas del programa HELIOS, existen instituciones como el
grupo Eurlyaid (European Network on Early Intervention), nacido en 1990 gracias a una
iniciativa de Helmut Heinen. Lo mas destacado de Ew#rlaid es que lo componen
distintos miembros (profesionales o no) de la Unién Europea, que buscan una
concepciéon comun y un mejor desarrollo de la EI, a la vez que un mejor
reconocimiento legislativo de la misma (Montulet, 1993; Heinen, 2000; Simeonsson,
2000).

Eurbyaid, que proviene de la fusion entre la voz Eurgpean y la expresion Early Aid,
publicé en 1991 su primer manifiesto, donde se daban distintas definiciones y
sugerencias acerca de la ayuda que se podia proporcionar al nifio con necesidades

22 Hste objetivo ya se he desarrollado en la comunidad auténoma de Catalufia con el modelo de CDAT
(Centros de Desarrollo Infantil y Atenciéon Temprana), modelo que apareci6 en los afios noventa como
unos entornos destinados a atender a los nifios con trastornos en el desarrollo, durante los seis primeros
afios de vida, por un equipo interdisciplinar (Bugié, 2002).

23 Su pagina web oficial es www.cutlyaid.net (Ultimo acceso el 2 de febrero de 2002).
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educativas especiales (NEE) y a su familia. Luego, en 1996, hubo un segundo
memorandum, referido a la calidad de vida y desarrollo para el nifio y sus familias.

En 1998 se organizé un simposio sobre el grupo Eurlyaid, del que formaron parte
veinte paifses (entre ellos también EE.UU.). En él se llegaron a las siguientes
conclusiones: 1) la estimulacion infantil debe llevarse a cabo en el propio domicilio o en
el ambiente mas natural o menos restrictivo posible; 2) las actividades deberan centrarse
en el area neuromotora y psicologica del nifio; 3) se buscara la compenetracion
socioemocional entre padres y madres; 4) se tratara de establecer una buena
cooperacion entre padres y profesionales y, finalmente, 5) habra una evaluacion de la
calidad de los servicios asi como de los profesionales, porque es mas importante la
eficiencia (relacion resultados-medios) que la efectividad (relacién objetivos-resultados).

Para concluir, recientemente Lanners y Mombaerts (2000) han evaluado una
escala que mide la satisfacciéon de los padres miembros del grupo Ewrlaid, ante los
servicios de estimulacién temprana ofrecidos a sus hijos.

Pero en el momento en que ha empezado a estar atendida esta poblaciéon con
trastornos o con riesgo de padecerlos, ha aumentado el interés de potenciar las
capacidades de nifios sin trastornos. Este hecho ha encontrado respaldo en distintas
medidas legislativas internacionales, como la Declaracién de los Derechos del Nifio,
proclamada por la ONU en 1959, la Resolucién 29/35 de la XXIX Asamblea Mundial
de la Salud (1976), o la Resolucién 37/52 de la Asamblea General de las Naciones
Unidas (1982).

Asi, una vez perfilado el marco general de iniciativas en el ambito europeo y
norteamericano, serfa interesante conocer las actuaciones educativas que,
concretamente, se han planteado en el ambito espafol para potenciar las capacidades
del nifio, desde el nacimiento hasta los tres afios de edad.

1.3.2. EVOLUCION HISTORICA DE ILAS ACTUACIONES EDUCATIVAS EN
ESPANA

En Espafia, la potenciacion de las capacidades infantiles se plante6 inicialmente
—al igual que en EE.UU. y que en el resto de Europa— para atender a la poblaciéon
con problemas detectados. Posteriormente, la potenciacion se ampliarfa también a
nifios con riesgo de padecerlos, con el fin de paliar y prevenir posibles trastornos de
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aprendizaje futuros, aunque en todo momento como un servicio dentro de la educacién
especial.

Al mismo tiempo, y de forma paralela, los nifios sin problemas detectados ni a
riesgo de padecerlos, tenfan la posibilidad de asistir al Jardin de Infancia (centro donde
unicamente se les custodiaba), antes de que iniciaran la escolaridad obligatoria, la EGB.

Sin embargo, esta division en dos bloques (nifios con trastornos y a riesgo, frente
los ninos considerados normales o, lo que es lo mismo, educaciéon especial frente a
educacion ordinaria) ha sufrido un cambio con las medidas legislativas que se han
aprobado en estos dltimos afios. Concretamente, se ha establecido que a fodos los nifios
se les deben proporcionar las mismas experiencias, que ademas sean de calidad (LOCE,
2002), para que estimulen su pleno desarrollo de la personalidad, en el entorno menos
restrictivo posible (la escuela infantil), ofreciéndoles los recursos necesarios para ello?.
Pero este planteamiento viene precedido de una serie de circunstancias que explican el
porqué de este hecho, y que son las que sucintamente se detallaran a continuacién.

En los afios setenta, casi una década después del inicio de estos programas de EI
en EE.UU.,, surgi6 en Espafia el interés social por atender a poblacién infantil con
trastornos en su desarrollo, a través de programas destinados a nifios con sindrome de
Down? y a recién nacidos de bajo peso. Estos fueron llevados a cabo por médicos
clinicos y educadores, con fines exclusivamente terapéuticos, con la denominacion de
técnicas de estimulacion temprana/ precoz, e intervencion temprana/ precoz.

Dentro de estas primeras actuaciones terapéuticas y preventivas, cabria identificar
las influencias de algunos investigadores extranjeros, que tuvieron una especial
relevancia en el ambito espafol. Asi, debe destacarse el importante influjo de autores,
entre los que estan los argentinos Gayarre?® (considerada la gran precursora de tales
programas), junto con Coriat (1974), Jerusalinsky (Coriat y Jerusalinsky, 1974, 1975,

24 Esta afirmacion se corrobora en el art. 36.1. de la LOGSE (1990, cap. V.), cuando se sefiala que “todos
los alumnos con NEE, temporales o permanentes, puedan alcanzar dentro del mismo sistema, los
objetivos establecidos con caricter general para todos los alumnos”. La LOCE (2003, cap. II, art. 2,
aptdo. 2.a.) corrobora este supuesto.

%5 La ventaja de los nifios que padecen el sindrome de Down es que se trata de una anomalfa que puede
ser detectada y atendida desde el momento del nacimiento y que, por sus caracteristicas, los nifios forman
un grupo bastante homogéneo en cuanto a la etiologfa de su deficiencia, aunque cada nifio siga su propio
ritmo evolutivo.

26 Carmen Gayarre se inicié en Espafia en el tema de la educacién temprana con la publicacién de un
pequefio manual que llevaba por titulo “Para mejorar a nifios con mongolismo y prepararlos para la
escuela”, de la editorial Colbins y Brinckworth, publicado en 1972, y editado y distribuido de forma
gratuita por el Patronato Nacional de Asistencia Psiquiatrica.
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1984), Tallis (1999a, 1999b) o Fiondella. Asimismo, hay expertos de Uruguay como
Soriano o Garcfa Etchegoyen de Lorenzo (1970, 1987); de EE.UU., como Guralnick y
Bennett, Hanson y, finalmente, de Hungtfa, como Peto.

En un principio, las instituciones privadas, junto con asociaciones de padres de
nifios con déficit, cubrieron el tratamiento y la educacién de la poblacion infantil con
deficiencias, ante el vacio de medidas estatales. Esta ausencia de medidas se vio
subsanada con la creaciéon de dos servicios publicos: SEREM, o Servicio de Recuperacion y
Rebabilitacion de Minusvalidos Psiguicos y Fisicos (que se transformaria afios después en el
Instituto Nacional de Servicios Sociales, o INSERSO) vy el Real Patronato de Atencion al
Deficiente, como un organismo asociado al Instituto Nacional de Educacion Especial INEE).

Entre las primeras intervenciones desarrolladas en Espafia destaca el grupo de
neuropediatras de la Clinica Universitaria de Navarra (CUN), encabezado por el Dr. Villa-
Elizaga. Su equipo fue el precursor en todo el pais en emplear técnicas de estimulacion
temprana (UPEP, 1979) ademas de ser, desde un punto de vista oficial, la primera
Unidad Pedidtrica de Estimnlacion Precoz (UPEP), gracias a un convenio entre la fundacion
SEREM vy la Universidad de Navarra®.

Paralelamente, se desarrollaron actividades de estimulacién temprana en recién
nacidos de bajo peso en el Servicio de Neonatologia del Hospital Santa Cristina de
Madrid (hasta 1987 llamado Casa de Salud). Posteriormente, es de destacar el programa
llevado a cabo en el Sewvicio de Rebabilitacion del Hospital Central de la Cruz Roja dirigido
por el profesor Gonzalez Mas; actividades del grupo de la Escuela Pelonro de Galicia, con
el profesor Rodriguez Yagiie a su cabeza (Casado, 1991); o en el Centre Pilot Arcange/
Sant Gabriel, de Barcelona (Rubert, 1997).

A la par que surgian estas iniciativas, en 1978 se aprob¢ la Constitucién Espafiola
(CE, 1978), donde se sefialo, en su articulo cuarenta y nueve, que fodos los ciudadanos
tenfan derecho a la educacion y, por tanto, se debia prestar especial atencién a nifios
con discapacidades fisicas o sensoriales. Su aprobacién coincidié con la celebracién en
Madrid de las I Jornadas de Estimulacion Precog. Estos dos hechos tuvieron una gran
resonancia social, y abrieron un camino en el campo de la investigacién de la
estimulacién temprana.

También colaboré a su difusion el informe Warnock (1979), documento legislativo
britanico de los afios sesenta que analiz6 la prestacion de servicios a nifios con
deficiencias fisicas y mentales, y que destacé que los fines de la educacion eran los

27 Ademas, la Comunidad Foral de Navarra fue una de las nueve provincias elegidas por el INSERSO
para beneficiarse de servicios de estimulacion temprana. A partir de entonces, los servicios se han ido
extendiendo al resto de comunidades auténomas.
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mismos para todos los nifios. Este constituyé un precedente en la promulgacién de
leyes espafiolas posteriores, como la Ley de Integracion Social del Minusvalido, o LISMI.

Dicha ley espafiola de 1982 es la que, de modo concreto, determinaba que los
nifios con discapacidades debian recibir una educacién en la que se contemplaran los
principios de normalizacién, integracion, sectorizacion e  individualizacion.
Posteriormente a la LISMI, el RD 334/1985 promulgd que se debia garantizar una
integracion adecuada de estos nifios (completa, combinada o parcial, dependiendo del
tipo de dificultades que tuvieran los destinatarios), con el fin de que éstos lograran los
objetivos educativos previstos.

Durante los afios ochenta, y a falta de medidas legislativas que regularan servicios
para los niflos con trastornos en su aprendizaje, algunas asociaciones de padres
reivindicaron, con diversas manifestaciones publicas, la creacion de un servicio de
asistencia especializada. El resultado fue el consiguiente nacimiento de instituciones
como el INSERSO, al desaparecer SEREM. Derivado del eco que causo tal peticion en
la sociedad, se dispar6 la oferta de centros que ofrecfan ayudas, siempre como un
servicio paralelo —como subsistema, en definitiva— a la educacién ordinaria.

Por tanto, este marco legislativo ayudé que florecieran una serie de programas
(que seran descritos en el siguiente capitulo), con una doble vertiente: preventiva y
asistencial. Por un lado, dichos programas se crearon para prevenir los posibles
trastornos que se pudieran producir en el desarrollo, en el caso de nifios con anomalias;
por otro lado, para asistir a los nifios que ya se les habifan manifestado.

Ademas, en el ambito espanol han surgido también algunas iniciativas, como el
Grupo de trabajo sobre Prevencion y Atencion al Desarrollo Infantii (PADI)%, con el fin de
ofrecer un ejercicio profesional de calidad a los nifios que poseen algun tipo de
trastorno en el desarrollo, con una red interna de difusion documental propia (Arizcun-
Pineda y cols., 1994), para ayudar a un mejor desarrollo del nifio desde el mismo
momento del nacimiento hasta los tres afios de edad (Arizcun-Pineda y Retortillo,
1999); o entre otras asociaciones el grupo FCSD, entidad privada formada por padres y
profesores para profundizar en la anomalia del sindrome de Down.

28 El grupo PADI esta formado por profesionales del Instituto Madrilefio del Menor y de la Familia, por
la Direccién General de Prevencién y Promocion de la Salud, por los Centros Base de Minusvalidos
(Consejeria de Sanidad y Servicios Sociales de la Comunidad de Madrid), por el Servicio de Educacién
Infantil (Direccién General de Educacién de la Consejerfa de Educacion y Cultura de la Comunidad de
Madrid), por el Hospital Universitario San Carlos (Instituto Nacional de Salud), por el Hospital
Universitario Santa Cristina (Instituto Nacional de Salud), por el Hospital Infantil La Paz (Instituto
Nacional de Salud), por FADEM (Federaciin de Asociaciones Pro Personas con Deficiencia Mental de Madrid), y
FMADM (Federacion Madyileria de Atencion al Deficiente Mental), por el Ministerio de Educacién y Cultura, y
pot el Hospital General Gregorio Marafién.
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Las leyes que han favorecido la consolidaciéon de actuaciones educativas en la
temprana infancia en el ambito espafiol son la Convencién sobre los Derechos del
Nifios, que fue ratificada en Espafa el 31 de diciembre de 1990; los RD 1004/10991;
1330/1991, 1333/1991 y 696/1995; vy, finalmente, las OM de 6 de mayo de 1992, de 12
de noviembre de 1992, y de 28 de octubre de 1996. En cualquier caso, destacan, por su
especial relevancia, la promulgaciéon de la LOGSE (1990) y la aprobacién del Proyecto
de la LOCE (2002). Dichas leyes contemplan que el perfodo que abarca los tres
primeros afios se configure como espacio en el que pueda ser escolarizado cualquier
niflo, tenga o no trastornos detectados, sea considerado a riesgo, o no sufra ningun
trastorno definido. Por tanto, este tramo se convierte en la entidad que sistematiza,
organiza y garantiza la educacién y los cuidados que se vayan a ofrecer al nifio en este
periodo.

A. CONFIGURACION ACTUAL DEL PRIMER TRAMO DE ESCOLARIDAD EN ESPANA

Asi pues, y como es bien sabido, el sistema educativo espafiol ha estado bajo los
auspicios de una Reforma educativa, aprobada primeramente con la LOGSE (1990) —
que da forma juridica a la propuesta contenida en el Libro Blanco para la Reforma del
Sistema  Educativo (MEC, 1989)—, y posteriormente ratificada con numerosas
especificaciones legislativas, tanto en el ambito nacional como en el autonémico. La
reciente ley, la LOCE (2002), apenas introduce cambios sustanciales respecto a la ley
anterior.

El empleo del vocablo reforma implica hablar directamente de modificaciones, con
la finalidad de perfeccionar o mejorar ciertos aspectos de lo ejecutado hasta el
momento (VV.AA., 2001). En el caso concreto de la Reforma del sistema educativo, en
1990, en aquel entonces el Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC) propuso ciertos
cambios globales que incidian tanto en la base tedrica de los principios vigentes en la
legislacion anterior de 1970, como en su ejecucion o en su evaluacion.

Fue asi porque se consideré dar otro rumbo a la docencia, en funcién de las
nuevas exigencias surgidas en la sociedad y de las carencias en la ley precedente,
fomentando, de este modo, la calidad educativa que se consolidaria con la verdadera
interiorizacion, transformacién y modificaciéon en el modo de enfocar el qué, como,
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cuando enseflar y evaluar de la practica docente, elementos configuradores del
organigrama del sistema educativo, en concreto, las etapas? y los ciclos educativos.

De manera especifica, la primera etapa que establece la LOGSE se denomina
Edncacion Infantil: esta dentro de las enseflanzas de régimen general aunque es de
caracter no obligatorio (LOGSE, 1998). Esta compuesta por dos ciclos de tres afios
cada uno, y que lleva el nombre de Escuela Infantil si en ella se oferta solamente el primer
o segundo ciclo; Centro de Educacion Infantil si se imparte exclusivamente el segundo ciclo
y es de titularidad privada y Escuela de Educacion Infanti/ si se imparte el primer y segundo
ciclo y es de titularidad puablica. De todos modos, y a pesar de su falta de obligatoriedad,
la Administracién Central coordina la oferta de puestos escolares de Educacion Infantil
de las distintas administraciones publicas.

Posteriormente, el Proyecto de la LOCE (2002) modifica de la ley anterior la
consideraciéon de que estos tres primeros afios de edad ya no configuren el primer ciclo
dentro de una etapa mas amplia (la Educacion Infantil), sino que constituyan una etapa
en si misma (etapa preescolar), independiente del resto y con una regulacion especifica
(LOCE, 2002, Titulo I, cap. I, art. 7.2).

En cualquier caso, tanto si se apela a la LOGSE como si se cita el Proyecto de
Ley de la LOCE (2002), la posibilidad de que todos los nifios reciban un servicio
educativo, ademads de asistencial, en la escuela antes de los tres afios es un
planteamiento absolutamente novedoso. Desde 1970 y hasta la implantacién en 1990 de
la LOGSE, en Espafia estuvo vigente la Ley General de Educacion, o LGE (1970), que
consideré que sélo el nifio con necesidades graves, severas o a riesgo, tenfa especial
necesidad de seguir un programa de desarrollo concreto, y como sistema paralelo al
ordinario, llevado a cabo en centros especiales.

Las razones subyacentes a las que se puede atribuir la carencia de centros que
ofrecieran un servicio educativo para poblacién sin déficit se podria sintetizar en dos:
una de tipo burocratico-administrativa, y la otra educativa. La primera de ellas sostuvo
que el periodo de escolaridad —conocido como Jardin de Infancia o Guarderia para
alumnos de dos a tres anos, y Escuela de Pdrvulos para los de cuatro y cinco—, podia
iniciarse a los dos afios, y no de modo obligatorio hasta los seis. Como se promulgé en
una normativa sobre el Jardin de Infancia: .. No es absolutamente necesario para el nifio
de dos y tres anos, si se desenvuelve en el seno de una familia normal, puesto que a esta
edad, la madre es el principal agente —aunque no exclusivo— en la formacion del nifio;

2 La etapa educativa se entiende como “cada uno de los periodos o fases en los que se divide el proceso
de ensefianza”. En cambio, el ciclo educativo es la “unidad curricular temporal de programacién y
evaluacién” (MEC, 1993a, pp. 81-82), o lo que es lo mismo, este segundo configuraria una subdivisién
dentro de la etapa.
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pero si lo es, si la madre o los sustitutos maternos no pueden ocuparse del nifio” (OM

de 27 de julio de 1973).

La segunda razon, en parte derivada de la primera, defendié que dicho periodo
perseguia, como objetivo primordial, “el desarrollo armoénico de la personalidad, a

través de la guarda y custodia del nifio, del mismo modo que se actuarfa en el hogar”
(LGE, 1970, cap. 11, sec. I, arts. 13.1 y 13.2a).

Ayudado, ademas, por el escaso indice de ocupacion laboral de la mujer, la
necesidad de ofrecer una ensefianza educativa sistematizada durante los tres primeros

afios (y en menor medida, antes de los dos), pasaba desapercibida (Sanchez Blanco,
2001).

Mientras, los profesores que atendian el Jardin de Infancia o la Escuela de Parvulos,
guiaban su conducta con los listados de actividades (entre ellos, el de Martin Gonzalez,
1976; de Unturbe y Castillo, 1980; de Castillo y cols., 1980; de Kaimii y Devries, 1981; o
de Goldsmied, 1985), a modo de programacién de aula®, aunque no existia
propiamente el marco de accién que diera sentido a la practica de sus profesionales
(OM de 27 de julio de 1973). Asi, las actividades constitufan el fin en si mismo
(Fernandez, 1979), y no el medio para desarrollar unas capacidades predeterminadas a
través de unos objetivos prefijados, como se pretende en la LOGSE.

Sin embargo, y aunque se tiene en cuenta que el primer ciclo de Educacion
Infantil es de nueva creacién, pues no existia como tal en la LGE —aunque habia un
simil aproximado con la Guarderia o el Jardin de Infancia—, se considera oportuno
apuntar las modificaciones mas importantes que la LOGSE, instrumento esencial de la
reforma, y el Proyecto de la LOCE aportan a la LGE de 1970 en este tramo de
escolaridad. Estas quedan sintetizadas en la siguiente tabla (Tabla 1.4.).

3% La LGE no empleé el término programacién de aula para referirse a las actuaciones educativas
llevadas a cabo en este tramo educativo. No obstante, las actividades desarrolladas durante este perfodo
se asemejan bastante al planteamiento de programacién de aula, tal y como lo entendié posteriormente
el MEC (1993b, p. 85), como el “instrumento en manos del profesor de aula contrastado con el equipo
de ciclo para establecer las decisiones sobre los distintos componentes curriculares, en el dmbito del
aula, con el fin de planificar los procesos de ensefianza y aprendizaje que se realicen durante un curso o
un ciclo”.
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LGE (1970)

LOGSE (1990)

LOCE (2002)

NOMBRE DEL PERIODO  Guarderfa o Jardin de 1° Ciclo de Educacion
. . Etapa de Preescolar
Infancia Infantil
CARACTER No obligatorio Voluntario Voluntario
D1VvISION POR EDADES Por ciclos Una sola etapa
ENTIDAD Subsidiaria PrOPIA Propia
SENTIDO Asistencial Educativo y asistencial ~ Educativo y asistencial

EDAD DE INICIO

Indeterminada, hasta los
2 afios

Indeterminada, hasta los
3 afios

Indeterminada, hasta los
3 afios

TITULACION EXIGIDA

Diplomado
universitario,

Arquitecto técnico,

Ingeniero técnico

Diplomado en
profesorado de EGB,
maestro, especialista en
Educaciéon Preescolar o
en Educacion Infantil,
maestro de Escuelas
Maternales y de Parvulos

“Cualificacién para
prestar una atencion
apropiada a los nifios”

®

FINALIDAD Desarrollo armoénico de  Estimular su desarrollo  Atencién educativa y
la personalidad, a través  personal completo asistencial a la primera
de la guarda y custodia  (fisico, intelectual, infancia
del nifio afectivo, social y moral)
CONCEPCION Objetivos terminales Objetivos generales No especificado, aunque
CURRICULAR DELDCB  concretados en orientados a capacidades sf se seflala que existe

contenidos
Areas

Organizacion del
espacio reducido

Ambitos de experiencia

Organizacion del
espacio mas amplio

una regulacion especifica

PARTICIPACION DE

Inexistente Explicita Explicita
LOS PADRES
INSPECCION . . .
N Inexistente Existente Existente
EDUCATIVA

(*) En la Comunidad Foral de Navarra se esté estudiando la posibilidad de que los pedagogos,
psicopedagogos y psicélogos puedan desempeiiar el papel de educador en el primer ciclo de educacion
infantil. No obstante, este proyecto inicial estd en vistas de aprobarse por el Consejo de Navarra, tras
haber pasado la vista previa del Consejo Escolar de Navarra, y el debate de la Ley de Calidad (Laguna,

2001).

Tabla 1.4. Modificaciones que la LGE, la LOGSE y la LOCE proponen en este primer tramo de
escolaridad
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Precisamente, con la reforma, el sistema educativo Espafiol se vio sometido a una
reestructuracion interna. Como se acaba de mencionar, la escolaridad infantil empieza
desde edades muy tempranas.

No obstante, la escolaridad, tratada aisladamente, no constituye una novedad,
pues incluso con la LGE (1970) también se podia escolarizar’' a nifios en estas edades, si
no se afladiera el siguiente aspecto, y que se configura, como ya se ha mencionado al
inicio de este primer capitulo, como la piedra angular de este trabajo: e/ inequivoco sentido
educativo® que tienen estos tres primeros afios.

Asi pues, en Espana, y también a diferencia de los otros pafses de la Unioén
Europea, este tramo de escolaridad tiene este “inequivoco sentido educativo pleno”
(MEC, 1989, cap. V, art. 1; LOGSE, 1990, preambulo, 7, cap. 1, sec. I, art. l.a;
LOGSE, 1998: LOCE, 2002, cap. 1II, art. 2, aptdo. 2.a), que cambia totalmente la
orientacion de las actuaciones que se lleven a cabo en €l

La heterogeneidad de centros donde pueden asistir los nifios europeos durante los
tres primeros afios es notable, pluralidad que se manifiesta en distintos aspectos, como
la edad de inicio, o el caracter educativo frente al asistencial que puede tener este tramo

de edad.

Precisamente, y como se podra apreciar en la tabla siguiente (Tabla 1.5.), la
mayoria de los pafses de la Unién Europea, o candidatos a la misma, cubren la atencién
a estos tres primeros afios en centros no escolares, como un servicio primordialmente
asistencial, social o sanitario, que depende de los entes locales, y con un fuerte caracter
asistencial (EURYDICE, 2001, p. 44). Soélo de modo excepcional, Finlandia y
Dinamarca ofreceran este servicio en emplazamientos escolares.

Espafa, frente la mayoria de paises de la Unién Europea, es el unico que
contempla que los tres primeros afnos de vida deben tener una orientacién educativa,
ademas de asistencial. No obstante, y aunque no se plantee como tramo de escolaridad
obligatoria, las comunidades auténomas deberan asegurar la oferta de plazas suficientes
(LOCE, 2002).

Asi, en la siguiente tabla (Tabla 1.5.) se recoge el modo en que cada pais de la
Unién Europea, o candidato a la misma, cubre estos primeros afios de vida:

31 Si se entiende por escolarizacion la posibilidad de que los alumnos sigan diversos cursos en un
establecimiento o emplazamiento docente.

32 Por el respaldo cientifico que ofrecen diversas ciencias, entre ellas la neurologfa, se puede afirmar que
tiene sentido que la legislacién contemple el aspecto educativo, ademas de asistencial, de este perfodo.
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0A1ANO 1A2 2AY: 2Y%A3 3A4 4A5 5A6

BrLGICA [Créches/Kinderdagverblijfj/ Krippe Enseignement maternel (*) Kindergarten/ Kleutrondewijs |
DINAMARCA | Vuggestuer

Aldetsinteiterede institutioner
ALEMANIA [ Krippen Kindergarten
FINLANDIA | Piivakot/daghem

[ Férskola
GRECIA Idiotiko Vrefonipiaki Stathmi Nipiaka tmimata
Kratiki stathmi

[ Idiotiki paidiki stathmi
ESPANA: ' Jardin de Escuela de parvulos
LGE (1970) infancia
LOGSE (1990)
Lock (2002)
P [ T e
IRLANDA [ Day care/ day nurseries .

[ Playgroups
TTALIA Asilo nido
LUXEMBURGO | Foyers de jour '
PAisES BAJos | Peuterspeelzalen . | Basisonderwijs |
PORTUGAL [ Creches ardins de infancia

INGLATERRAY | Day nursery, nursery centers
GALES




EDUCACION TEMPRANA: BASES CIENTIFICAS, EVOLUCION HISTORICA Y TERMINOLOGICA 69

CONTINUACION 0A1ANO 1A2 2A%. 2% A3 34 4A5 5A6

Escocia [ Day nurseries
[ Playgroups
Dai nurseries/ ilaiirouis

ISLANDIA
LIECHTENSTEIN | Tagesstatte Kinderhor . | Kindergarten |
NORUEGA [Apne barnehager/ vanlige barnehager/ Familiebarnehager |
Burcan (Dot T

0A1ANO 12 2AYVs 2VaA3 475 506
REPUBLICA Denni jesle
CHECA
ESTONIA | Lastesoim/ Lasteaed

LITUANIA

LETONIA

HUNGRIA [ Bolcsode

POLONIA [ Zlobki

RUMANIA [ Cresa

ESLOVENIA [ Vrtci

EsLovaqQuia

CHIPRE | Paidokomikoi stathmoi

R —

(*) Nomenclatura distinta en funcién de la comunidad belga a la que se aluda (francesa, germandfona o flamenca,
relativamente)
(**) Si hay plazas disponibles

Labor asistencial: guardetias, jardines de infancia/ ludotecas
Centros no escolares con orientacién educativa

Tabla 1.5. Cémo atienden estos primeros afios de Educacion Infantil los paises miembros de la Unién
Europea (EURYDICE, 1994, pp. 10 y 12; EURYDICE, 2001, pp. 44-45)
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Como el Proyecto de ley de la LOCE (2002) apenas ha introducido cambios
substanciales a la ley anterior, parece interesante desentrafar la configuracion de este
periodo segun la LOGSE.

Una etapa educativa tiene una serie de elementos propios, coherentemente
elaborados y planificados: unas finalidades, que se concretan en unos objetivos, y éstos,
a su vez, en actividades determinadas, con una metodologia especifica y distintos
criterios de evaluacion. Concretamente, y segin la LOGSE (1990), el primer ciclo de
Educacion Infantil obedece perfectamente a tal requisito, al propiciar en los nifios
experiencias que estimulen su desarrollo personal completo, mediante la concrecion de
unos contenidos, objetivos y finalidades previamente establecidos, una metodologia
abierta, y una evaluacién determinada.

No obstante, estos tres primeros anos de vida son considerados relevantes desde
un punto de vista del aprendizaje que el nifio puede realizar, pero no tanto desde los
contenidos, sino desde sus capacidades. Ello es asi porque, como se cita en la LOGSE
(1990, cap. I, art. 9.2): “La finalidad ultima del primer ciclo de Educacion Infantil
consiste en desarrollar una serie de capacidades, y no tanto en lograr o adquirir unos
contenidos determinados, o comportamientos especificos iguales para todo el
alumnado”. Dichas capacidades estaran expresadas en forma de objetivos educativos, y
éstos en actuaciones concretas, que podran ser distintas en cada nifio, aunque se deban
a la misma capacidad®.

Especificamente, se menciona que “en el primer ciclo de la Educacién Infantil se
atendera al desarrollo del movimiento, al control postural, a las primeras
manifestaciones de la comunicacién y del lenguaje, a las pautas elementales de la
convivencia y relacién social, y al descubrimiento del entorno inmediato”. Debido a la
importancia que tiene el desarrollo de tales capacidades, la nueva ordenacién de la
LOGSE (1998, p. 2) recoge posteriormente este mismo aspecto con otro enunciado
semejante: “Contribuir al desarrollo fisico, intelectual, afectivo, social y moral de los
niflos”, o contribuir al desarrollo fisico y personal compensando asimismo las
desigualdades entre el alumnado. Por tanto, la finalidad preventiva y compensadora es
propia de este primer ciclo. La concrecion de las intenciones educativas para el proceso
de ensefianza aprendizaje en este primer ciclo se estableceria del siguiente modo (Fig.
1.3.):

3 De todos modos, hay cierta dificultad a la hora de plantear la evaluacién de capacidades: si bien las
capacidades deben ser traducidas en objetivos operativos, se corre el peligro de analizar exclusivamente el
cumplimiento de unos indicadores de evaluacién concretos. Es dificil encontrar una alternativa o
propuesta de evaluacién para corroborar el aprendizaje del nifio en forma distinta a la ejecucion.
Encontrar otras vias alternativas que no reduzcan el aprendizaje a ejecucion, es uno de los retos del
profesor de la nueva Reforma educativa.
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FINALIDADESDEL SISTEMA

EDUCATIV
Grado de uc © CZ/L
- <
concrecion delos ,;%) ¥
contenidos /O(/%
educativos Objetivos de la ensefianza obligatoria < ’?7

|_Objetivos generales de etapa/ciclo

Areas curriculares

IDENTIDAD Y AUTONOMIA
PERSONAL

1
i
1
1
i
i
i
i
1
a§ -
g
25 !
Eg VN e e
o Blogues de contenido
o
o
o
Do Conocimiento del cuerpo
Do Habilidades perceptivo motrices
R Aspectos cognitivo-afectivos
s Salud
5o
o
I
& o S .
8% i
8‘% 1 Temporalizacion <—| Secuenciacion de contenidos |—> Distribucion de los contenidos:
I = s AR ;
38
‘%’ S T e .
© . 1
} LT :
: ' :
& P :
- ! Unidades elemental es de contenidos ;
29 '
88 | !
88 :
. 1
~ % 1 |
: I” “conceptos I T T T T T T T T | I " Actitudes IE
. | Hechos | | Procedimientos | I Vvalores I
. | Principios ¢ I _ _ _ 1 Normas

Fig. 1.3. Organigrama del sistema educativo Espafiol (Roman y Diez, 1994, p. 84, adaptado y ampliado)
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Asi, los objetivos y contenidos propuestos en €l se estructuran en tres grandes
areas, conocidas como dmbitos de experiencia: la identidad y autonomia personal, el medio
fisico y social, y la comunicacion y representacion. En cada una de estas areas, ejes a
través de los cuales se engarzaran dichos contenidos, los nifios deberan realizar
aprendizajes significativos, concretados en unos objetivos y contenidos que, a su vez,
deberan estar perfectamente coordinados y secuenciados con el siguiente ciclo y con la
siguiente etapa.

No debe olvidarse que la LOGSE considera que deben respetarse un conjunto de
principios que ayuden a desarrollar las capacidades en el nifio. Asi, los principios
abarcarfan tres aspectos: los que orientan la actividad de ensefianza (la globalizacion),
los que guifan la actividad de aprendizaje (el principio constructivista y el principio de
actividad) y, finalmente, los que estan presentes a lo largo del continuo educativo de
enseflanza-aprendizaje: el principio de individualizacion de la ensefianza y el de la
atencion a la diversidad. Estos ultimos, la cara y la cruz de un mismo aspecto, se ponen
en funcionamiento gracias a la adopcion de cuatro medidas: la personalizacion de la
enseflanza, la adecuacion de las programaciones, el seguimiento global del alumno y la
educaciéon compensatoria.

La LOGSE (1990) considera que deben proponerse pautas de accién para que ¢/
conjunto de la poblacion infantil desarrolle plenamente sus capacidades®. Este es un hecho
totalmente novedoso, puesto que este objetivo se habia contemplado unicamente para
aquellos casos en los que el nifio no adquirfa ciertos minimos3.

De este modo, lo que en principio se pensé Unicamente para cubrir unas
tinalidades terapéuticas y preventivas de las que carecia cierto sector de la poblacion, a
través de unas intervenciones orientadas hacia el ambito de la salud mental y la
socializacion, se ha ampliado hacia una intervencién que se caracteriza por tener unos
objetivos educativos.

No obstante, y aunque se ofrezca un marco legislativo adecuado que abogue por
el desarrollo de las capacidades de la diversidad de todo el alumnado en un mismo
entorno, es en la practica educativa donde aflora el espiritu de la Ley, que, a veces
puede verse traicionado cuando se atiende solamente a un determinado sector de la

3+ Los alumnos con necesidades educativas especiales estardn escolarizados prioritaria y preferentemente
en escuelas de educacién infantil, y sélo en casos especiales, lo hardn en centros de educacién especial.
Para ello, el sistema educativo dispone de los recursos necesarios para que los alumnos con NEE
alcancen los objetivos establecidos.

35 Esta medida se ha completado y ampliado con otras postetiotes, entre las que figura el RD 696/1995,
que puntualiza la atencién a la poblacién dotada de altas capacidades en su aprendizaje, y que también
exige que deban tomarse medidas educativas distintas a las del resto del alumnado.
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poblacién y no a su totalidad, no por mala voluntad de los docentes, sino por falta de
medios y recursos adecuados. Como Font sefiala (1999, p. 15): “Las escuelas ordinarias
tienen ante si la dificil tarea de atender a una diversidad cada vez mayor de alumnos.
Las escuelas y maestros ordinarios, la mayorfa de las veces, no tienen los
conocimientos, las habilidades ni los recursos para responder a esta creciente
diversidad”.

Aunque la LOGSE (1990) emplee la expresion estimular, probablemente en su
sentido de incitar al nifio para que logre su pleno desarrollo de la personalidad del
alumnado tenga o no déficit detectado, dentro de un mismo entorno educativo: ¢hasta
qué punto puede utilizarse la expresion estimulacion temprana, para referirse a los
servicios que se ofrecen a fodos los nifios en el primer ciclo de educacién infantil, o etapa
de preescolar, en terminologia de la LOCE? :Qué terminologia deberia emplearse,
entonces, si esta designaciéon no fuera la adecuada, para aludir a la potenciaciéon de las
capacidades de fodos los nifios en este primer ciclo, con un fin educativo, ademas de
preventivo, compensador y asistencial?

Es decir, deberfa ponderarse el uso de esta terminologia en un sentido genérico,
porque se deja al margen su sentido estricto: como se expondra en el siguiente
apartado, el marcado sentido rehabilitador y terapéutico.

1.4. ANALISIS DE LA TERMINOLOGIA EMPLEADA PARA DESIGNAR LAS
ACTUACIONES EDUCATIVAS LLEVADAS A CABO EN LA TEMPRANA
INFANCIA

La LOGSE emplea los vocablos estimular o estimulacion para referirse a la mision
del educador hacia los nifios del primer ciclo de educaciéon infantil. Asi se muestra en el
Libro Blanco (MEC, 1989, arts. 4 y 5), documento en el que se plasma la propuesta de
la Reforma de la LOGSE, cuando se argumenta que en la educacién que reciban los
alumnos, va a tener un papel crucial la estzmulacion de sus potencialidades y que el
objetivo del primer ciclo debe ser acompafiar, guiar o estinular el desarrollo del alumno.

El hecho de que se emplee el término estimulacion para designar la actividad que
debe tener el docente en el primer ciclo de educacién infantil, para atender a zodos los
nifios, tengan o no déficit detectados, tal vez puede crear cierta confusion entre los
profesionales que se dedican al ambito de la educacion especial, que es donde estan
insertadas las actuaciones educativas que se conocen con el nombre de estimulacion,
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intervencion o atencion temprana/ precoz, y que se han llevado a cabo, como ya se ha sefialado
en paginas anteriores, con un fin terapéutico y preventivo.

Por tanto, y aunque los docentes deban estimular al nifio para potenciar sus
capacidades, tal vez no sea idoneo emplearse la expresion estimmulacion, intervencion o
atencion temprana/ precog para referirse a su tarea, puesto que se puede olvidar lo que
realmente designan estos términos. Ello es lo que se pretendera mostrar a continuacion.

1.4.1. EL ADJETIVO TEMPRANO FRENTE A PRECOZ

El adjetivo temprano y precoz, que acompafan al sustantivo intervencion,
estimulacién o atencién, proviene de la traduccion de early, adjetivo que, dentro de la
expresion early intervention®, ha sido definido por el Diccionario de Oxford (VV.AA., 1993)
como “antes de lo esperado en el tiempo” en una de sus acepciones. Asi, tal descripcion
corresponderia tanto a lo que indica el significado del adjetivo espafol zemprano como el

de precoz.

Concretamente, femprano indica en su primera acepcion, en el Diccionario de la
Lengna Espariola, como adjetivo: “Adelantado, anticipado o que es antes del tiempo
regular u ordinario”, mientras que en una segunda, como adverbio de tiempo: “En
tiempo anterior al oportuno, convenido o acostumbrado para algun fin, o muy pronto”
(VV.AA., 2001, p. 2152). De igual modo, la voz precog es definida en esta misma fuente
como el adjetivo, que se refiere al proceso “que aparece antes de lo habitual”, o a un
fruto “temprano, prematuro; que en corta edad muestra cualidades morales o fisicas
que de ordinario son mas tardias (...)” (VV.AA., 2001, p. 1819). Sin embargo, precoz
no es un adverbio. Por tanto, y de hecho, precoz y temprano se pueden considerar
sinénimos (Blecua, 1997, p. 600), en cuanto a adjetivo.

No obstante, por el uso incorrecto del adjetivo precoz como adverbio de tiempo
ha adquirido una connotacién negativa, que explicaria el por qué la mayoria de autores e
instituciones lo descartan.

Precisamente, algunos autores consideran que el adjetivo precoz tiene una
connotacion de adelantamiento de capacidades mucho mayor que la que puede tener el
adjetivo temprano, lo que provoca cierta reticencia para referirse a afencion, estimulacion o
intervencion precog. Asi, el adelantamiento de las capacidades del nifio antes de que esté

36 Por este motivo, en el apartado tercero de este trabajo, referente al analisis de terminologfa empleada,
apenas hay referencias bibliograficas anglosajonas, ya que en esta lengua no existe tal discusion.
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preparado, es el aspecto que se intenta evitar cuando se habla de estimulacion, en
cuanto puede confundirse con el significado de prematuro (que aun falta cierta
maduracion y coordinacion que es necesaria para la ejecucion de algo).

Justamente, autores e instituciones como Coriat y Jerusalinsky (1984), Vidal
(1990), la Fundacion Catalana Sindrome de Down, o FCSD (1991), Vidal y Diaz (1997) o
Saenz Rico de Santiago (1997), evitan el uso del adjetivo precog por esta connotacion,
porque lo que se pretende con la estimulacién no es adelantar el desarrollo “ni educar
nifios precoces” (Sanchez Asin, 1997a, p. 24), sino mas bien potenciar sus capacidades
respetando su ritmo biolégico a través de una estimulacién regulada y continuada.

Sin embargo, Troncoso (1994) no ve esta connotacién negativa en este adjetivo,
porque para ella, no indicaria adelantar las capacidades del nifio, sino mas bien #o esperar
para intervenir. De igual modo, Cabrera y Sanchez (1982), Pertejo (1983), Bleye (1992), o
Valle-Trapero (1992) también prefieren emplear el adjetivo precog frente a temprano por
la misma razén: el adjetivo precoz no es sinénimo de aceleracion, ya que lo que se
pretende es potenciar las capacidades, y en el momento adecuado. Como excepcion de
estas consideraciones, Bravo y Pons (1997, p. 14), que también hacen uso del adjetivo
precoz, estarfan de acuerdo en que el aprovechamiento del aprendizaje brindado en los
primeros momentos de vida, tiene un efecto acelerador de la maduracién y de los nuevos
aprendizajes “que no se puede considerar negativo”.

La tabla que viene a continuacion refleja la fendencia general del empleo del adjetivo
temprano en detrimento de precoz, en funcién de una pequena muestra de trabajos a
los que se ha tenido acceso (Tabla 1.6.):

ANO ADJETIVO TEMPRANO ADJETIVO PRECOZ

1970 Garcia Etchegoyen

1977 Gonzalez Mas

1979 Hanson

1980 Cunninghan y Slopper

1982 Lowe Cabrera y Sanchez
Zulueta y Molla

1983 Pertejo

1984 Narbona , Aguirre, Puig, Villa-
Elizaga

1986 Candel Pelegrin y Motos
1987  Garcia Etchegoyen

Evans

Garrido, Rodriguez, Rubio, y Sinchez
1989 Harris
1990 Candel
1991  Arrieta
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Bricker

Fundacié Catalana Sindrome de Down

Casado

Freeman

Villanueva

1992 Bleye

Valle Trapero
Aimard y Abadie
Heward y Orlansky

1993  Gutiez, Saenz Rico, y Valle Trapero
1994 Fuertes y Pedrosa
1995 Batlem y Gras
Taberner, Agote, y Aliaga
Zulueta (¥) Zulueta (¥)
1996 Heese
Andreu
1997  Matas, De Mulvey, Paone, Segura y Tapia
Vidal y Diaz
Saenz Rico de Santiago
Bravo y Pons
Sanchez Asin
1998 Milli-Romero Sansalvador
Soro-Camats Campos-Castellé
1999  Sanchez Goémez
Freeman
Tallis
Mclane y McNamee
2000  Sotiano
Peralbo, Alvarez, y Ruso
Lafuente
2001 Lacasta, Rueda, Tamarit
2002  Atizcun-Pineda
Bugié
Milla-Romero y Mulas

(*) Empleo indiferente de los adjetivos precoz y temprano

Tabla 1.6. Empleo del adjetivo temprano frente a precoz por una muestra de autores de los
ultimos afios

Esta misma tendencia del uso del adjetivo temprano se manifiesta en otras
expresiones que no son ni estimulacién, ni atencién, ni intervencion. Asi sucede con
educacion temprana (Danoff, 1981; Villuendas, 1986; Evans, 1987; Stevens, 1987; Bricker,
1991; Aranda, 1996; Sinchez, 1999; Alvarez y Ruso, 2000; Peralbo y cols., 2000),
alfabetizacion temprana (McLane y McNamee, 1999), infancia temprana (Harms y Clifford,
1990; Domenech y Gomez, 1995) o deteccion temprana (Meisels y cols., 1989).



EDUCACION TEMPRANA: BASES CIENTIFICAS, EVOLUCION HISTORICA Y TERMINOLOGICA 77

En definitiva, es una ténica general que los distintos autores eviten el uso del
término precoy para no caer en la connotacion de aceleracidon, y por tanto, de la
educacion inapropiada que ello podria conllevar. En cualquier caso, como se considera
que cualquier practica educativa debe respetar el curso madurativo del SNC del nifio,
para evitar cualquier vinculaciéon con el deseo de acelerar, en este trabajo también se
prefiere emplear el adjetivo temprano en vez de precoz.

De todos modos, y fuera cual fuera el adjetivo que hubieran empleado los
distintos autores, habrfa unanimidad en considerar lo siguiente: “Es evidente que
partimos de un interés comun: el de lograr, como padres, como terapeutas o como
educadores, un desarrollo #no mds rapido, pero si mas completo y mejor, de las
capacidades individuales de cada nifio” (Dierssen, 1994, p. 3).

Cabe tener en cuenta que el adjetivo acompana a distintos sustantivos: estzzzulacion,
intervencion y atencion. Como muy bien mencionan Tallis y cols. (1995, p. 10), “al hablar
de estimulacién temprana se puede aludir a cosas diferentes, segin los referentes
teéricos de quien los enuncie. Estimulacion no es lo mismo para todos, y temprana es
un adjetivo relacionado con el tiempo o el momento en que algo sucede o sucedera,
pero su significado cambia con relacion a lo sustantivo que se esté diciendo”.

1.4.2. EL SUSTANTIVO ESTIMULACION, INTERVENCION Y ATENCION

Del mismo modo que se han analizado los dos adjetivos, en este apartado se
estudiaran tres sustantivos: estimulacion, intervencion y atencion, que aluden a la potenciacion
de las capacidades infantiles.

A. ESTIMULACION TEMPRANA, ESTIMULACION PRECOZ

El término estimulaciéon ha sido utilizado tanto por alguna institucién, como la
Unidad Pediatrica de Estimulacién Precoz de la CUN (UPEP, 1979), como por
distintos autores, entre ellos Coriat (1970), Gonzalez Mas (1977), Cunninghan y
Slopper (1980), Cabrera y Sanchez (1982), Lowe (1982), Zulueta y Molla (1982), Candel
y cols. (19806), Arrieta (1991), Villa-Elizaga, y cols. (1992), Hurtado (1993), Burns y
Gunn (1995), Taberner y cols. (1995), Heese (1996), Matas y cols. (1997), Molla y
Zulueta (1997a, 1997b), Campos-Castello (1998), Sansalvador (1998) o Tallis (1999b),
entre otros muchos.
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Para analizar el alcance del vocablo estimulacion se puede apelar a alguna de sus
definiciones. Asi, el Diccionario de la Lengua Espanola (VV.AA., 2001, p. 998), en una de
sus acepciones, lo define en un sentido genérico, como “la acciéon o efecto de
estimular”, y estimular “incitar, excitar con viveza a la ejecucion de una cosa, o avivar
una actividad, operacion o funcion”. El Diccionario de las Ciencias de la Educacion (VV.AA.,
1983, p. 593) alude al proceso interno, a la actividad que se produce en el individuo, al
definir estimulaciéon como “la activaciéon de los 6rganos o sentidos del tejido nervioso
por cualquier forma de energfa fisica: mecanica, quimica, acustica, fototopica o
eléctrica”. Aunque estas definiciones puedan parecer excesivamente genéricas, suponen
una primera aproximacion en la busqueda del significado del término.

Sanchez Asin (1990, p. 13), en sintonia con la propuesta que, en su dia, realizo
Coriat (1974), considera que la estimulacion es “todo acto, palabra, objeto o accién que
despierta el interés en el nifio y lo promueve a alguna acciéon”. Heese (1996, p. 5), al
igual que luego sostendra Sanchez Manzano (2001, p. 14), cree que el término estimulo,
en un sentido amplio, se refiere a “todos aquellos impactos sobre el ser humano que
producen en ¢l una reaccién, es decir, una influencia sobre alguna funcién” y afade
que, con el rétulo de estimulacion, se pueden incluir distintos tipos de actividades,
aunque con un principio comun: potenciar las capacidades de todos los nifios.

Precisamente, el término estimulaciéon fue muy comuin en los afios setenta para
describir determinadas técnicas centradas en la actividad terapéutica o rehabilitadora del
profesional. Desde entonces, este tipo de acciones se han dirigido a potenciar las
capacidades de nifios con algun problema detectado, como anomalias congénitas (Rosa y
cols. 1993), prematuridad (Leib, 1980; Feldman y Eidelman, 1998; Wijnroks, 1998),
dafio fetal u obstétrico (Boyce y cols., 1993), deficiencias motrices (Candel y cols., 1986;
Harris, 1989), deficiencias mentales (Guralnick y Bennett, 1987; Bricker, 1991; Motos y
Candel, 1997), deficiencias sensoriales (Pertejo, 1983; Behl y cols., 1993; Batlem y Gras,
1995), trastornos graves de conducta (Simeonsson y cols., 1987; Dawson y Osterling,
1997), graves carencias afectivas, e incluso nifios con enfermedades crénicas (Herbert y
cols., 1997).

Sin embargo, la estimulacién también se ha ocupado de potenciar el desarrollo de
nifios con riesgo de orden biolégico o social (Bryant y Ramey, 1989; Reynolds, 1998;
Marcon, 1999). Tanto la finalidad terapéutica como la preventiva se sustentan en la
concepcion general de que si al organismo se le ofrece una correcta estimulacion en los
primeros afios de vida, momento en el que su SNC se encuentra en el momento de
mayor plasticidad, se pueden paliar o mejorar las secuelas.

Entre los autores que han empleado la expresion estimulacion precog podria
sefialarse el nombre de Gonzalez Mas (1977), uno de los primeros en definirla como la
técnica consistente en suministrar una informacion adecuada, en funcion de las
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peculiaridades perceptivas y elaborativas de un nifio con algun tipo de trastorno en su
desarrollo. Fierro (1984) afiadirfa que lo que se pretende con la estimulaciéon precoz es
cambiar los comportamientos, habilidades, estados de animo, actitudes y aptitudes; por
tanto, serfa una técnica apoyada en una perspectiva conductual.

Fuertes y cols. (1992, p. 11) consideran que “por estimulacion se entiende,
generalmente, la aplicaciéon de una serie de programas destinados a compensar la
adquisicion de patrones de desarrollo, cuando éstos no son adquiridos de manera
espontanea por niflos con handicap fisicos, psiquicos o sensoriales y, en general, todos
aquéllos que corren riesgo de ver afectada su evolucién, por causas prenatales,
perinatales o postnatales”.

En esta misma linea, Ramirez (1992) o Taberner y cols. (1995) emplean la
expresion estimulacion precog aludiendo al programa rehabilitador, que se sirve de diversas
medidas para lograr que los nifios con cualquier tipo de problema en su desarrollo
evolutivo tengan una mejor calidad de vida. Cabrera y Sanchez (1982) puntualizan que
su éxito ocurrirda solamente bajo unas condiciones determinadas: la sistematicidad y
secuencialidad del tratamiento, y el respeto al curso de la maduracion del SNC.

Pero algunos autores, entre los que esta Sansalvador (1998), sefialan una cuestion
que esta en sintonfa con uno de los aspectos clave que defiende la LOGSE: generalizar
la aplicacion de esta técnica a todos los nifios, tengan o no problemas detectados en su
desarrollo o a riesgo de padecerlos. Con ello, se conseguiria prever la aparicion de
posibles retrasos entre el alumnado, y mejorar el nivel de desarrollo del nifio.

Si bien éstos son algunos de los puntos mas relevantes de la expresion
estimulacion precoz, también debe aludirse a la expresion estimulaciéon temprana,
porque al adjetivo femprano no se le ha dado, por el uso, la connotacién negativa de
adelantamiento o de aceleracion de capacidades, que podria haber sugerido precoz.

Asi, en los afios noventa se ha empleado con un sentido mas amplio que el de
técnica educativa, como una actuaciéon educativa orientada hacia la potenciacion de las
capacidades del nifio (Casado, 1991; Ramirez, 1992; Hurtado, 1993; Sansalvador, 1998;
Caceres, 2001), hacia la normalizacion y anmento de su calidad de vida (Aranda, 1996; Heese,
1996; Gomez, 1997), o hacia la prevencion de dificultades futuras (Sameroff y Fiese,
1996), sin hacer referencia al papel de los padres. Un ejemplo de ello es la definicion de
estimulacién temprana ofrecida en el I Congreso 1beroamericano de Estimulacion Temprana
celebrado en 1995 en Cuba: “El conjunto de acciones dirigidas a promover las
capacidades fisicas, mentales y sociales del nifio, a prevenir el retardo psicomotor, a
curar y a rehabilitar las alteraciones motoras, los déficit sensoriales, las discapacidades

intelectuales, los trastornos del lenguaje y, sobre todo, a lograr la inserciéon de estos
nifios en su medio” (VV.AA., 1995).
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También Caceres (2001, p. 1) define estimulacién temprana de un modo similar,
al decir que es “el tratamiento especifico e individualizado que, mediante la aplicacién
de programas secuenciados y sistematicos, potencia, facilita, previene y compensa la
adquisicion de patrones del desarrollo, cuando éstos no han sido adquiridos de manera
espontanea por el nifio, debido a dificultades fisicas, psiquicas o sensoriales, y en
general a todos aquellos que corren el riesgo de ver afectado su proceso evolutivo por
causa pre, peri o postnatales, respetando la globalidad del nifo y siguiendo el curso
légico de los procesos madurativos basados en la plasticidad del SNC y a través de una
estimulacién intermodal”.

No obstante, ha existido cierta discrepancia sobre la finalidad que puede tener la
estimulacién temprana. Asi, Hurtado (1993, p. 33) sefiala que “para unos, la
estimulacién temprana supone proporcionar unos determinados estimulos que van a
facilitar el desarrollo global del nifio y por tanto a conseguir que su organismo llegue al
maximo de sus potencialidades. Para otros, ésta supone mejorar o prevenir los
probables déficit en el desarrollo psicomotor de nifios con riesgos de padecerlos. Hoy,
sin embargo, hay acuerdo unanime en que ambas finalidades son objetivos deseables”.

Por tanto, si desde sus inicios, la estimulaciéon temprana ha pretendido
exclusivamente paliar y prevenir las dificultades, se esta empezando a vislumbrar que es
conveniente que esta técnica educativa sea generalizada a toda la poblacién, aunque con
otro fin. Como sefalan Villa-Elizaga y cols. (1992, p. 58), se considera que dicha técnica
“no es exclusiva de los nifios con déficit neurolégicos y mentales. Es evidente que para
estos niflos es de importancia fundamental. Toda ayuda, por pequefia que sea, todo
pequefio empujon del desarrollo neurolégico es bienvenido (...). Sin embargo, el nifio
sano se puede beneficiar de esta optimizaciéon de su crecimiento y desarrollo (...). De
todas formas, hay que hacer hincapié en que el que lleva la direccién en el control del
desarrollo neurolégico es el propio nifio en su proceso natural, y que nuestra mision, y
la de los padres, y médicos, no es estimularle indiscriminadamente para conseguir un
producto mejor, sino ponetle una “alforbra’, con calma y racionalmente quitarle
obstaculos, incluido el de nuestra negligencia, para que pueda pisar seguro en su camino
hacia la madurez neuropsicologica”.

Con casi las mismas palabras, Troncoso (1994, p. 417) citaba afos después: “Hay
que hacer hincapié en que el que lleva la direccion en el control del desarrollo es el
propio nifio en su proceso natural, y que nuestra mision, y la de los padres y médicos,
no es estimularle indiscriminadamente para conseguir el “nifio perfecto”, sino facilitarle
su personal y mejor desarrollo, quitandole obstaculos y poniéndole metas con calma,
racionalmente, sin pausa y con ilusioén”.
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B. INTERVENCION TEMPRANA, INTERVENCION PRECOZ

Si bien se ha hablado de estimulacion precoz y temprana, también se puede analizar el
significado de otra expresiéon que se emplea como sinonimo: la de zntervencion temprana y
precoz. B1 Diccionario de la 1engna Espariola define el sustantivo como la “accion o efecto
de intervenir” (VV.AA., 2001, p. 1294); e intervenir, en una primera acepcion, “tomar
parte en un asunto” y, en una segunda, “dirigir, limitar o suspender una autoridad el
libre ejercicio de actividades o funciones”. Asimismo, para el Diccionario de las Ciencias de
la Educacion (VV.AA., 1983, p. 823), la intervencion consiste en “la accién sobre el otro,
con intencién de promover mejora, optimizacién o perfeccionamiento”.

Sin embargo, estas definiciones apenas aclaran su alcance, y mas cuando se tiene
en cuenta que cuando se estimula, en definitiva, se esta interviniendo; por ello, parece
conveniente encontrar un significado mas preciso. Sanchez Manzano (2001) distingue
un sentido restringido de un sentido amplio del vocablo intervencion.

Entre las definiciones que aluden al sentido restringido del término, figura el
sentido de #émica educativa (Brazelton, 1986; Gutiez y cols., 1993; Saenz Rico, 1996),
aunque también de actuacion de servicios multidisciplinares (Shonkoff y Meisels, 1996;
Troncoso, 1994; Heward, 1998), o de conjunto de actividades programadas vy
sistematicas de promocién del desarrollo (Guralnick y Bennett, 1987; Valle-Trapero,

1992).

Mientras que, para Sanchez Manzano (2001, p. 14) su sentido restringido se
referirfa a la aplicaciéon de un programa en si, la intervencién, en un sentido amplio,
consistirfa “en una interacciéon entre los profesionales de educacion especial y los
sujetos excepcionales, cuya finalidad es la transformacién hacia la normalidad. Esta
intervencion es una accion compleja que comienza con la evaluacion inicial
(diagnostico), sigue con el disefio de un programa o una accién, continda con la
intervenciéon propiamente dicha, y finaliza con la evaluacién final”. Por tanto, /
intervencion, en un sentido amplio, englobaria la técnica de la estimulacion: no se restringiria a ella.

También Candel (1990, p. 17) alude a este mismo sentido amplio, al decir que la
intervencion “hace referencia a los tratamientos educativos o terapéuticos disefiados
para prevenir o mejorar posibles alteraciones o una deficiencia ya existente en una
poblacién determinada de nifios”.

Pese a referirse a este servicio amplio, los profesionales (los terapeutas) son los
encargados de ofrecer los servicios rehabilitadores a los nifios, y no los padres. De
todos modos, Soriano (2000, p. 11), desde un punto de vista mas ecolégico, considera
que la intervenciéon temprana es “el conjunto de aquellas medidas e intervenciones
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destinadas al nifio y a su familia, con el objetivo de satisfacer las necesidades educativas
de los nifios que muestran algin grado de retraso en su desarrollo, o nifios que corren el
riesgo de llegar a esa situacion”. Como se vera a continuacion, esta definiciéon se
aproxima al significado de atencion temprana.

Por todo lo mencionado cabe senalar que la intervenciéon cobra, en todo
momento, un sentido rehabilitador y terapéutico: las concepciones de Hanson (1979),
Guralnick y Bennett (1987), Garcfa Etchegoyen (1987), Aimard y Abadie (1992), Valle
Trapero (1992), Gutiez y cols., (1993), Fuertes y Pedrosa (1994), Saenz Rico de Santiago
(1996, 1997), Candel (1997), Galiana y cols. (1997), Motos y Candel (1997), Turpin y
Candel (1997) o Soriano (2000), entre otros autores, son muestra de ello.

Asimismo, los autores dejan patente que no desean acelerar o apresurar el
desarrollo de las capacidades del nifio, por lo que emplean el adjetivo temprano; pese a
ello, hay otros que prefieren el adjetivo precoz (Aimard y Abadie, 1992; Barlem y Gras,
1995). Otros autores, como Guralnick y Bennett (1987), Heward y Otlansky (1992a,
1992b) o Villa-Elizaga y cols. (1992), han utilizado indistintamente en sus obras
atencion temprana, intervencion precoz, o estimulaciéon temprana-precoz.

C. ATENCION TEMPRANA, ATENCION PRECOZ

Ademis de las expresiones estimulaciéon temprana/precoz, o intetvencién
temprana/precoz, debe destacarse las de atencién temprana y atencién precoz¥,
bastante frecuentes en estos ultimos afios3. Para Gémez (1999) es un vocablo con muy
poca precision conceptual pero con un gran sentido practico.

En general, y por lo que se observara en las distintas concepciones de azencion
temprana, se debe contemplar como un “término general usado para describir programas
para nifios que presentan algin problema en su desarrollo, y que hace referencia a
tratamientos educativos o terapéuticos para prevenir o para mejorar posibles
alteraciones o una deficiencia ya existente entre una poblaciéon determinada de nifios”

(VV.AA., 1996, p. 9).

37 El Diccionario de la Lengna Espaiiola (VV.AA., 2001, p. 239) define el término afencidn como “la accién de
atender” y atender, “aplicar voluntariamente el entendimiento a un objeto espiritual o sensible, esperar o
aguardar, mirar por alguna persona, alguna cosa, o cuidar de ella”.

38 Es mds usual el empleo del adjetivo temprano que el de precoz; no obstante, alguna revista como
ACAP (Associacid Catalana d’Atencid Precog) opta por su empleo. Ademas, se encuentra citada en diversas
obras de autores como Barlem y Gras (1995); Vidal y Diaz (1997); Soro-Camats (1998) y en alguna que
otra asociaciéon, como la FCSD (1991).
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Abardi en 1982 fue uno de los primeros autores en hacer uso del término afencion
temprana en la especificacion del proyecto Aryet, para referirse al “amplio grupo de
acciones dirigidas a la familia o centradas en el nifio, proporcionadas a fin de promover
un ambiente enriquecedor a través de la estimulacién sensorial, motora y emocional-
social” (Cfr. Gutiez y cols., 1993, p. 1106), con el fin de establecer unas interacciones
favorables que enriquecieran el desarrollo posterior del nifio. También Villanueva
(1991, p. 71) lo empled en este mismo sentido, al aludir al “tratamiento que reciben los
nifios con necesidades educativas especiales entre el nacimiento y los cinco afos con
intencién de prevenir, disminuir o eliminar problemas o deficiencias por medio de
técnicas psicoterapéuticas’.

Candel (1997) se suma a esta consideracion, empleando la expresion atencion
temprana aludiendo a los tratamientos educativos o terapéuticos disefiados para prevenir
o mejorar posibles alteraciones o unas deficiencias existentes, entre una poblacion
determinada de nifios.

Sansalvador (1998) considera que la atenciéon consiste en la acciéon globalizadora
que, desde una actitud preventiva, promueve, facilita y potencia la evolucién maxima de
todas las posibilidades de todos los nifios que presenten cualquier tipo de afectacion,
minusvalia o reunieran condiciones de riesgo.

En la misma linea que los autores anteriores, Mendieta y Garcia (1998, p. 11)
enuncian que “el término atencion temprana describe un conjunto variado de esfuerzos
encaminados a prevenir o aminorar los posibles efectos negativos en el nifio de una
amplia gama de problemas del desarrollo o conductuales que resultan de influencias
ambientales y/o biologicas negativas. Se incluyen tanto intervenciones de tipo
educativo y terapéutico, como programas experimentales, o experiencias de apoyo. Su
objetivo es siempre potenciar al maximo las habilidades intelectuales/cognitivas,
sociales y personales a nifios que tienen diagnosticada una alteracion médica que
conlleva ciertas expectativas de desarrollo relativamente bien conocidas”.

Pegenaute (2000, p. 111) anadira que la atencidn temprana no es vista sélo desde una
vertiente de rehabilitacion, “sino que debe formar parte de un proceso integral que
tiene como unico fin conseguir el desarrollo armoénico de los nifios integrados en su
entorno natural”.

El Grupo PADI (1995) considera que la atencidn temprana es “el conjunto de
actuaciones planificadas con caracter global e interdisciplinar, para dar respuesta a las
necesidades transitorias o permanentes del nifio, originadas por alteraciones en el
desarrollo o por deficiencias en la primera infancia”. Desde una visién mas ecoldgica,
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en el Libro Blanco de Atencion temprana (GAT*, 2000, p. 13) se enuncia que es “el
conjunto de intervenciones, dirigidas a la poblaciéon infantil de cero a seis afios, a la
familia y al entorno, que tienen por objetivo dar respuesta lo mas pronto posible a las
necesidades transitorias o permanentes que presentan los nifios con trastornos en su
desarrollo o que tienen riesgo de padecerlos”.

Ademas, afiade: “El principal objetivo de la afencidn temprana es que los nifios que
presentan trastornos en su desarrollo o tienen riesgo de padecerlo, reciban, siguiendo
un modelo que considera los aspectos bio-psico-sociales, todo aquello que desde la
vertiente preventiva y asistencial puede potenciar su capacidad de desarrollo y de
bienestar, posibilitando de la forma mas completa su integracion en el medio familiar,
escolar y social, asi como su autonomia personal” (GAT, 2000, p. 17).

Por tanto, lo relevante de esta dltima aportacion es que resaltan que la azencion
temprana es el tratamiento que, también dirigido a los padres, persigue una intervencion
social y sanitaria para influir directa e indirectamente en el funcionamiento familiar y en
el propio nifo.

En esta misma linea, 1a Confederacion Espariola de Organizaciones en favor de las Personas
con Retraso Mental, FEAPS, (2001)* considera que la atencion temprana debe ser definida
como “el conjunto de acciones coordinadas con caracter global e interdisciplinar,
planificadas de forma sistematica y dirigidas al nifio desde cero a seis aflos con
alteraciones en el desarrollo o riesgo de padecerlas, a su familia y a su entorno. Estas
acciones, preventivas y/o asistenciales estarin encaminadas a facilitar su evolucién en
todas las facetas, respetando el propio ritmo y fundamentando la intervencién en los
aspectos relacionales, ladicos y funcionales”. Ademas, se sefiala que “es una forma de
atencion especializada que pretende, mediante la aplicacion sistematica y planificada de
técnicas terapéuticas de estimulacion y habilitacion, facilitar y promover la mejor
evolucion y la mayor adaptacion a su entorno natural de los nifios con alteraciones en el
desarrollo o con riesgo de padecerlo”.

En este punto se podria apuntar la diferenciaciéon realizada por Valle-Trapero
(1992), quien puntualiza que, mientras la azencidn precoz sigue aludiendo a la intervencion

3 Grupo de Atencion Temprana. Este grupo se constituyé de un modo espontaneo por iniciativa de algunos
profesionales de distintas comunidades auténomas, con el objetivo de intercambiar informacién y
experiencias sobre la atencién temprana (Peugenaute, 2000). Este grupo de profesionales trabaja en
Madrid en el tema de la prevencién y deteccidon de deficiencias. Ademds, hay otro grupo en Barcelona,
que investiga sobre el mismo tema, y que también ha editado el Llibre Blanc de L.’Atencié Precog (GAT,
2001).

40 Esta misma institucién ha publicado recientemente varios libros sobre la atencién temprana (VV.AA,,
1999; Lacasta y cols., 2001), con la misma definicién sobre la misma.
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desarrollada en centros especificos creados para impartir tratamientos médicos y
psicopedagogicos, la expresion atencidn temprana se referirfa al conjunto de técnicas
llevadas a cabo en un ambiente psicopedagogico, pero no clinico.

1.4.3. INTEGRACION DE PROPUESTAS

Una vez esbozadas las principales caracteristicas de los vocablos que aluden a la
potenciacion de las capacidades del nifio (las expresiones estimulacion, intervencion y
atencion), cabria hacer algunas consideraciones finales sobre algunos aspectos:
especificamente, sobre la definicion, los destinatarios, la vertiente y 1a finalidad.

En cuanto a la definicion de estas expresiones se refiere, hay unanimidad en
considerar todos estos vocablos como una #énica, aunque otros autores den otras
definiciones (tratamientos, aplicacion de programa, conjunto de acciones, o interaccion
con los profesionales).

Por lo que atafie a sus destznatarios, interesa decir que esta técnica se ha orientado a
mejorar las capacidades del 7o como unico receptor o beneficiario de la misma; sin
embargo, actualmente, también se habla de servicio ofrecido a la familia, ademas del nifio
(preferentemente, cuando se emplea la expresion atencion temprana o precoz). Es decir:
“Ya no se trata sélo de estimulacién precoz, como un tratamiento dirigido unicamente
al nifio, sino mas bien de atencién temprana, como un conjunto de actuaciones dirigidas
al niflo, a la familia y a la comunidad” (Candel, 1997, p. 18).

Respecto a la vertiente de esta técnica, cabe sefialar su marcado sentido zerapéutico y
rehabilitador (para nifios con anomalfas detectadas, dafio fetal, deficiencias motoras,
mentales o sensoriales, trastornos de conducta, carencias afectivas, enfermedades
cronicas, por ejemplo) ademas de preventivo y asistencial (para nifios a riesgo). Aunque
algunas voces hablan de un sentido educativo, en estos momentos son una minotfa.

Estas dos vertientes responden a las finalidades preventivas, de perfeccionamiento, de
mejora, de enriguecimiento, de optimizacion o de potenciacion de las capacidades del nifo,
finalidades que se llevaran a cabo en un entorno preferentemente clinico.

En cualquier caso, parece dificil no admitir que se trata de términos aparentemente
distintos pero que, en definitiva, son conformes entre si. La imprecision de las
expresiones es lo que puede provocar cierta confusién, incluso reticencia entre los
autores a no emplear uno frente a otro; sin embargo, tras analizar su contenido se
observa que apenas existen diferencias sustanciales.
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Cabria considerar que aunque las expresiones estimulacién, intervenciéon y
atencion hagan referencia a la potenciacion de las capacidades infantiles, y sean idoneas
para referirse a una determinada actuacién (una técnica con un marcado caracter
terapéutico y rehabilitador), interesa analizar si sirven para aludir al ejercicio que realizan
los profesionales en este primer ciclo, con todos los nisos, sean cuales sean sus potencialidades, y
con un inequivoco sentido educativo (no solo terapéutico y rehabilitador).

Interesarfa conocer si pudiese ser adecuado emplear el vocablo estmulacion, en su
sentido mas genérico, para referirse a la actividad que realizan los educadores en este
primer tramo de escolaridad, en cuanto ofertan estimulos —o estimulan— a todos los
alumnos, sea cual sea su dotacion genética inicial. Sin embargo, con su uso, se eludirfa el
sentido mas estricto de este término, de técnica dirigida preferentemente a nifios con
trastornos detectados o a riesgo; por consiguiente, serfa un término inadecuado en este
sentido, al denotar un fuerte caracter rehabilitador y terapéutico, pero poco sentido
educativo.

Algo parecido sucede con la expresion intervencion, la técnica o el tratamiento que
se aplica con un fin rehabilitador o terapéutico, a nifilos con problemas detectados o a
riesgo y con la de atencidn, empleada para referirse al conjunto de actuaciones, dirigidas
tanto al nifio como a sus familias, para prevenir, mejorar y enriquecer las capacidades de
los nifios con déficit o a riesgo. Por consiguiente, mientras que estas expresiones dejan
claro su marcado caracter rehabilitador y preventivo, dificilmente se percibe en ellas su
sentido educativo.

La educacion que reciben los nifios en la escuela tiene un caracter subsidiario o
complementario a la labor que realizan los padres. Por tanto, la expresiéon que aluda al
trabajo de los profesionales que se ocupan de la educacion en estos primeros afios debe
referirse o, al menos, no excluir, su caracter compartido entre educadores y padres. Si
bien el significado de atencion era el unico que contemplaba una participacion familiar
mas directa en la formacion de su hijo, quedarfa descartado por su caracter rehabilitador
y preventivo de las actividades.

1.5. HACIA UNA APUESTA MAS ADECUADA: «kEDUCACION TEMPRANA»

Se ha repetido varias veces, a lo largo de estas paginas, que la LOGSE (1990) y la
LOCE (2002) contemplan que a todos los niflos se les debe brindar la posibilidad de
conseguir el pleno desarrollo de su personalidad, a través de la potenciacion de sus
capacidades, sean cuales sean, dentro de un mismo entorno educativo.
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Sin embargo, si se esta defendiendo que el entorno escolar es el medio en el cual
todos los niflos (tengan o no trastornos) deben conseguir el desarrollo pleno de sus
facultades, es logico pensar que la expresion que defina las actividades que se
desarrollan en ¢él, destaque su caracter educativo, y no sélo terapéutico y preventivo.

Por tanto, y seflalados los rasgos especificos de las expresiones estimulacion,
intervencion y atenciéon se comprende que resultan inadecuados para referirse a la
actuacion que realizan los profesionales en este primer ciclo, con todos los ninios, sean cuales
Sean sus potencialidades, y con un inequivoco sentido edncativo (no sélo terapéutico y
rehabilitador). En consecuencia, se hace conveniente buscar otra nomenclatura que
recoja y refleje las peculiaridades de la realidad educativa.

Concretamente, la expresion debe contemplar los siguientes requisitos: en primer
lugar, que el destinatario sea todo nifio con una edad comprendida desde el nacimiento
hasta los tres afios de edad, con o sin trastornos detectados en su desarrollo.

En definitiva, se esta hablando de que es necesario estimular, intervenir o atender
tempranamente por una parte, a nilos que no muestran ni un déficit en el desarrollo
que les impida llevar una vida normal, ni indicios de trastornos previsibles en su
desarrollo, y por otra, a los que ya lo tienen manifestado o a riesgo.

Esta consideracion esta en plena sintonfa con la propuesta de la LOGSE y de la
nueva Ley, en cuanto que a #dos los nifios, a la diversidad de la poblacion infantil, se les
deben propiciar experiencias de calidad que fomenten su pleno desarrollo de la
personalidad y, por lo tanto, se aunarfan las intervenciones propias con nifios que
presentan NEE, y las de la poblacién sin trastornos presentes. En consecuencia, se
podria hablar de una educacién en la diversidad*, reto que supondra ajustar, en la
medida de lo posible, la ensefianza a las individualidades de cada educando.

En segundo lugar, y en relacién con la idea anterior, deberfan buscarse actividades
que potenciaran sus capacidades a partir de su nivel de desarrollo inicial. Con ello, se
contemplarfa el principio de individualizacién y de atencién a la diversidad de todo el
alumnado, que defiende la LOGSE (1990).

# Pujolas (1998, p. 405) lanza una consideracién muy interesante sobre el sentido de los términos
diversidad y normalidad, de la que se esta totalmente de acuerdo: “La atencién a la diversidad no se debe
entender, entonces, como un acto aislado que afecta solamente a una parte del alumnado —el
considerado distinto en relacién con la otra parte considerado normal— sino que mas bien debe
entenderse como un proceso continuo que oscila entre dos polos: por un lado, la evaluacién de las
necesidades de los alumnos, y por el otro, la respuesta educativa adecuada a sus necesidades”. En la
misma linea argumentativa, Abarca y Riviére dirin (1989, p. 277): “Una educacién justa no es una
educacién igual para todos, sino una educacion diferenciada y personalizada para cada uno, que permita
llegar a todos, a una educacién igual, por distintos caminos”.
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Ello es posible si la educacion infantil se concibe realmente como un espacio
donde se llevan a cabo actividades educativas, sin olvidar su claro caracter preventivo
de posibles retrasos en el desarrollo del nifio, y de compensaciéon de carencias
relacionadas con un entorno estimular pobre (por motivos econémicos, sociales o
culturales). Si estas practicas resultaran insuficientes, se completaria esta intervencion
con una educacién especializada de tipo compensatorio, con un tratamiento como
sistema de apoyo adecuado. Con ello, el fin preventivo y terapéutico, primordial dentro
del ambito de la educacion, se verfa enriquecido con el fin educativo, que ampliaria —
no anularfa ni cambiarfa— la finalidad por el que inicialmente surgi6. En el fondo, se
esta apuntando hacia un modelo de escuela comprensiva, donde se defiende la nocién
de ayuda.

En tercer lugar, la nueva expresion deberfa sustentarse en el respeto al curso
madurativo del SNC del nifio, teniendo en cuenta que la actividad de potenciar las
capacidades es sinénima de enriquecimiento, pero no de aceleraciéon®. Se estarfa de
acuerdo con Gomez, cuando sefiala (1994, p. 22): “La estimulaciéon (...) debe
acompafiar el proceso fisiolégico y, sobre todo, no debe acelerar o interferir el proceso
global pretendiendo una especializacién prematura que pueda desestructurar las bases
madurativas”.

En cuarto lugar, se deberfa llevar a cabo una practica integral, secuencial, dirigida
y sistematica sobre las capacidades del nifio en su conjunto (y no sélo a un ambito
concreto de desarrollo), durante el primer afio de vida.

En quinto lugar, este término deberfa indicar que se trata de una actividad abierta
e inconclusa, de un continuum, de un proceso por el cual una persona se va
perfeccionando, objetivo que no finaliza en la escuela infantil, ni siquiera, se restringe a
ella. Por tanto, se evita el riesgo de destacar en exceso las actuaciones ofrecidas a los
nifios en sus tres primeros anos.

El término proceso ampliaria la consideracion de técnica, porque mientras que esta
segunda puede entenderse como el conjunto de procedimientos formales de los que se
sirve la educacion para lograr un fin (tradicionalmente terapéutico y preventivo), que
conlleva una indiscutible habilidad o pericia por parte de los profesionales para lograrlo,
el proceso irfa encaminado hacia la puesta en marcha de un conjunto de fases, dirigidas
hacia un fin preventivo, pero también educativo, donde podrian participar otros agentes
(entorno familiar y escolar), ademas del nifio.

42 Se entiende por enriquecimiento la capacidad que tiene la enseflanza de enriquecer, de potenciar las
capacidades del nifio, con el fin de facilitar su adaptacién al entorno escolar y su desarrollo personal. Es
mis: enriquecer se referirfa tanto al modelo organizativo del centro, como cuanto al contenido y métodos
de enseflanza (Pérez y cols., 2000).
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Finalmente, pero no por ello de menor valor, esta expresion deberia destacar la
colaboracién familiar como parte fundamental para lograr el desarrollo integral de las
capacidades del nifio. Aunque los padres, primeros responsables de la educacién de sus
hijos (LOCE, 2002, Titulo preeliminar, cap. I, art. 3), voluntaria o involuntariamente,
deleguen su funcién formativa en el centro escolar, diversas disposiciones (RD
1330/91; RD 1333/91) advierten del papel compartido o complementario de la familia
en la educacion de los nifios, en cuanto que los dos deben acompaniar, guiar y estimular
el desarrollo psicolégico infantil a través de las diferentes experiencias educativas que
favorezcan que este desarrollo se realice de manera integral (MEC, 1989, art. 5.3).

Por todo lo citado anteriormente, se considera que la expresiéon que reine todas
estas condiciones es «educacion tempranay. Esta se definitfa como el proceso educativo
lobal, secuencial, continuado y regulado, iniciado antes de los tres aiios de la vida del niio,
aprovechando el momento en que el SINC se encuentra en el periodo de mayor plasticidad, y sin forzar
su curso de desarrollo normal. Este perseguiria, en el entorno escolar, la optimizacion y desarrollo de las
capacidades del nifio con o sin déficit presentes, para potenciar sus capacidades, siempre en estricta
colaboracion con el entorno familiar.

Esta expresion indica que se esta educando al nifio tempranamente, en sus
primeros afios de su vida (por ello el empleo del adjetivo temprano), tenga o no
dificultades, gracias a unas actuaciones educativas que potencian sus capacidades y
facultades de manera plena y en todo su conjunto. Ello no tiene por qué significar una
divisién de las actuaciones en dos bloques, porque lo interesante es olvidar esta
dicotomia entre nifio “normal” y nifio con discapacidad, y hablar, mas bien de un
espacio comun, porque se busca un unico objetivo: la potenciaciéon de las capacidades
del nifo, partiendo de su nivel de desarrollo, sea cual sea, aunque se requiera distinto
ritmo e intensidad en la ensenanza (Valle Trapero, 1992).

Lo mas destacable de esta expresion es la generalidad del término educacion, 1a no
distincion entre las capacidades de los alumnos, lo que implica de proceso inacabado, y
la no confusién con un tratamiento, puesto que la educacion es un servicio al cual todos
los nifios tienen derecho, sea cual sea su capacidad real o potencial. Por tanto, por la
amplitud de miras de esta expresion, que no excluye al nifio con trastornos detectados o
a riesgo pero que, a su vez, incluye el que no los tiene, se considera la idonea, para
referirse a las actuaciones educativas y programas que se lleven a cabo en Educacion
Infantil. Es decir, con el empleo de esta expresion se alude a fomentar las posibilidades
del nifio, a prevenir posibles dificultades y a paliar las que existen.

En la actualidad se dan los cauces legislativos adecuados, al reconocer estos tres
aflos como un ciclo o etapa, segun la denominacién de la ley, con sentido educativo
pleno. No obstante, debe hacerse factible este deseo de educar tempranamente a todos los
nifios, en el mismo centro educativo y en colaboracion con la familia, a partir de un
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conjunto de actividades educativas que optimicen, compensando y previniendo a la vez,
posibles trastornos.

En este sentido, Aranda (1996) advierte que una simple escolarizaciéon del
alumnado no presupone que los nifios tengan, por ello, un aprendizaje sistematizado,
por lo que conviene confeccionar programas que estimulen y desarrollen las diversas
capacidades del nifio.

Tradicionalmente, se han ofrecido distintos programas para atender a la poblacién
con trastornos o a riesgo de tenerlos, aunque existen nuevas propuestas para el resto de
los nifios. Concretamente, el analisis de los principales programas de educacion
temprana (para nifios con trastornos detectados, sin ellos, o a riesgo), publicados en
castellano y editados en Espafia, sera objeto del siguiente capitulo.



CAPITULO 2
PROGRAMAS DE EDUCACION TEMPRANA

2.1. CONSIDERACIONES PREVIAS

Debido a la intensa investigacién acaecida en Espana durante los ultimos afios en el
campo de la educacién infantil, existe un volumen considerable de publicaciones en las
que se describen distintas actividades para potenciar las capacidades del nifio en sus tres
primeros afos, desde algunas o desde todas sus areas de aprendizaje.

A pesar de ser conscientes de lo enriquecedor que serfa abordar cada una de estas
propuestas educativas de forma pormenorizada, ello harfa demasiado extenso este trabajo,
y se apartaria del objetivo principal de este segundo capitulo: describir los principales programas
de educacion temprana publicados en castellano y editados en Espana, que buscan la optimizacion de todas
las capacidades del nifio durante sus tres primeros asios de vida. Por consiguiente, no se abordaran
las actuaciones educativas que no merezcan ser consideradas un programa; las
intervenciones que se dirigen a estimular las capacidades de nifios mas mayores; los
programas que, aunque siendo relevantes, no se han publicado; o los programas que se
centran en una sola area de aprendizaje®.

43 Sin embargo, ello no excluye que sea recomendable, e incluso necesario, dedicar mas tiempo y esfuerzo en
potenciar una unica area de desarrollo del nifio en un momento determinado, y sin detrimento de las 4reas
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Se ha hecho la salvedad en este segundo capitulo de anadir el analisis del programa
que mas tarde se va a evaluar, aunque, efectivamente, no contemple todos los criterios de
inclusion o requisitos que se acaban de mencionar —no ha sido publicado aunque si, en
parte, su fundamentacion tedrica—.

Como se vera a continuacion, casi la totalidad de los programas fueron disefiados
para atender a nifios con trastornos detectados o a riesgo, aunque también empiecen a
surgir propuestas para potenciar las actitudes y aptitudes de nifios que siguen un ritmo de
desarrollo de acuerdo a la normalidad, como el programa que sera objeto de evaluaciéon en
el cuarto capitulo. No obstante, en este momento no se hara una diferenciacién entre los
programas para nifios con trastornos o a riesgo y los que siguen un ritmo de desarrollo
normal, por varios motivos.

En primer lugar, porque todos los programas responden al mismo objetivo:
fomentar al maximo las capacidades del nifio, sea cual sea su dotacion genética y su
ambiente estimular inicial.

La segunda razon es que, hasta mediados de los ochenta, la educacién especial y la
educacion ordinaria han sido dos sistemas que han convivido de forma separada. Sin
embargo, su convergencia con la promulgacion de la LISMI (1985) y la LOGSE (1990), ha
abierto el camino para que, en un mismo emplazamiento, se atiendan a distintos fines
(preventivo, compensador y educativo).

Y, en tercer lugar, porque con la denominacién por la que se ha apostado en el
primer capitulo (educacion temprana), se esta aludiendo a un mismo proceso educativo que
potencia las capacidades de fodos los nifios, tengan o no déficit detectado o a riesgo de
tenerlo.

Asi, y concretamente, este segundo capitulo se iniciara con la definicién del término
programa y su diferenciacién respecto de otras voces; se continuara con el analisis de los
programas, empleando determinados parametros; se proseguira con el tratamiento del
programa que se va a evaluar en paginas posteriores y, finalmente, se concluira
mencionando otras propuestas que también proponen desarrollar las capacidades de los
nifios en sus tres primeros anos.

La realidad educativa es un fenémeno complejo que exige ser estudiado en toda su
amplitud. Uno de los términos que tradicionalmente se han utilizado para referirse a las
actuaciones que se llevan a cabo en dicha realidad ha sido el de programa, aunque también
existan otras expresiones que pueden confundirse con éste.

restantes, porque los objetivos previstos en esa area no se hayan alcanzado, o por cualquier otra razén que
justifique esta intervencion.
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La voz programa, segun el Diccionario de la Lengua Espariola (VVAA., 2001, p. 1841)
indica “la previa declaracién de lo que se piensa hacer en alguna materia u ocasioén, o como
el proyecto ordenado de actividades”, mientras que el Diccionario Terminoligico de la
Investigacion Educativa y Pedagdgica (Forner y Latorre, 1996, p. 123) lo define como “el
enunciado y definicion de los objetivos, contenidos y modalidades de una actividad, o bien
como el esquema ordenado temporal y tematicamente de cada uno de los pasos y
procedimientos para el logro de un objetivo individual o colectivo”. Es decir, en ambas
fuentes se resalta la previa declaracion de principios y la sistematicidad del contenido de
cierta actividad.

Con un sentido genérico del término, De la Orden (1997, p. 20) considera que programa
es “el curso de accion sistematica planificada para el logro de un objetivo”. De igual forma,
Astin y Panos (1983) determinaron que programa era la actividad disefiada para producir
cambios en la conducta de distintos agentes expuestos a ella. Segiin estas consideraciones,
casi toda practica educativa, mas o menos sistematizada, podria considerarse un programa,
aunque ésta variara en su grado de molaridad-molecularidad (Fernandez-Ballesteros, 1995).
Por tanto, resulta conveniente hacer alguna matizacion a este respecto, apelando al sentido
estricto que se le da a este término.

Para tal fin, se consideraran algunas definiciones de teéricos de la evaluacién y de la
investigacion evaluativa, como las de Stufflebeam y Shinkfield (1987), Arnal y cols. (1994),
Estebaranz (1994), Aguado (1997b), Pérez Juste (1995a, 1995b, 1997a, 1997b, 2000),
Fernandez Ballesteros (1995), Municio (1991), o Ruiz (1997).

Casi todos estos autores resaltan la accion por la cual se logra el objetivo, aunque
otros destaquen otros aspectos. Entre los que definen programa haciendo alusion a este
caracter dinamico, se encuentran Stufflebeam y Shinkfield (1987), Arnal y cols. (1994) y
Aguado (1997b).

Estebaranz (1994, p. 246), por su parte, nombra los agentes que participan en el
programa, cuando especifica que es “todo disefio didactico de cada 4area realizado por un
equipo de profesores o utilizado en un aula o centro educativo para el desarrollo curricular
por varios equipos, que pueden haber participado en su elaboracién o no”.

En cambio, la contemplaciéon de otros aspectos no formulados en las definiciones
anteriores se encuentra en otros autores como Pérez Juste (1995b, p. 84; 1997b, p. 123),
cuando detalla que un programa es “el documento, intencional y técnicamente elaborado,
consistente en un plan de actuacién al servicio de metas pedagdgicamente valiosas”.
Asimismo, especifica los puntos que debe recoger un programa: la existencia de un
registro de informacién realizado previamente por técnicos, en donde se engarcen los
contenidos, objetivos, metodologia, recursos, explicacion, actividades, materiales,
evaluaciéon entre otros elementos y con un objetivo ultimo que tenga gran interés
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educativo. Pérez Juste (2000, p. 2606), afios mas tarde, sintetizard su definicién en la
siguiente sentencia: “El plan al servicio del logro de sus metas educativas”. Sin embargo,
aclara que para que una actuaciéon educativa sea considerada un programa debera cumplir
clertos requisitos: que las metas y objetivos sean educativos y que sean idoneas a las
caracteristicas de los nifios, al contexto y a los agentes que desarrollaran el programa.
Asimismo menciona que deben estar claramente detallados, desde un principio, tanto los
destinatarios a los que éste se dirige, como los agentes que lo desarrollaran, las actividades
propuestas, decisiones, estrategias, procesos, funciones y responsabilidades del personal,
tiempos, asi como las manifestaciones esperables.

Anade ademas que otro requisito al que debe obedecer todo programa, es que los
medios y recursos destinados a ¢l sean suficientes, adecuados y eficaces para el logro de los
objetivos propuestos, y que exista un sistema de analisis para verificar su correcto
funcionamiento en todo momento, tanto en sus inicios, durante el mismo, como al final
del proceso.

Municio (1991) y Ruiz (1997) coincidirian en dar, en sus respectivas definiciones, el
mismo sentido que Fernandez Ballesteros (1995, p. 24), cuando ésta subrayaba que
programa era “un conjunto especificado de acciones humanas y recursos materiales
disenados e implantados organizadamente en una determinada realidad social, con el
propésito de resolver algun problema que atafie a un conjunto de personas”.

En definitiva, y a partir de todas estas consideraciones se podria llegar a cierto
consenso sobre qué elementos deben estar presentes en una intervencion para ser definida
como un programa educativo.

En primer lugar, debe existir un documento o un conjunto especificado de acciones, o lo que
es lo mismo, una base formal donde se delimite el alcance de la actuacion educativa.

En segundo lugar, debe haber una sistematicidad y un orden interno en tal grado que el
documento pueda ser analizado en si mismo, que sirva para poner en practica los
contenidos, y que esté detallado el proceso seguido para conseguir los objetivos. Como
seflala Fernandez Ballesteros (1995, p. 24): “No tendria la consideracién de programa
aquel conjunto de acciones que, aun implantadas en un determinado contexto social, no
hubieran sido suficientemente planificadas y/o se hubieran implantado de manera no
sistematica”.

En tercer lugar, es preciso que el waterial haya sido elaborado por experfos en la materia,
por personas con autoridad competente en ese asunto, con el fin de que la intervencién se
sustente en unos conocimientos teodricos sélidos. Finalmente, en cuarto lugar, en el
programa se debera mencionar siempre el objetivo por el cual se ha diseiado, y el procedimiento para

llegar a dicho objetivo.
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Segin Fernandez Ballesteros (1995), todo lo que no responda a estos criterios no
puede ser considerado un programa, sino otro asunto, que no tiene por qué ser de menor
interés, como las actuaciones, las pricticas, las propuestas, las intervenciones, los tratamientos, los
temarios, los trabajos, los métodos, o 1os inventarios de desarrollo (ID)*.

En cualquier caso, los cinco criterios segin los cuales se han seleccionado los
programas que se van a describir en este segundo capitulo son los siguientes:

1) Que retnan los cuatro criterios de un “programa”,
2) Que aborden las cuatro areas del desarrollo del nifio,
3) Que se apliquen en sus tres primeros afios de vida,

4) Que se refieran al nifio, tanto si tiene problemas detectados, como si sigue el
curso de desarrollo madurativo esperable,

5) Que estén publicados en castellano y editados en Espafia.

Concretamente, las actuaciones educativas que han reunido dichos criterios son:

4 Entre las distintas denominaciones que se emplean en el mismo contexto que el de programa estd la
actuacion: “Producir efecto sobre algo o alguien” (VV.AA., 2001, p. 39); o prictica, es todo aquello que
“comporta utilidad (...)” sobre un ente determinado (VV.AA., 2001, p. 1816).

Propuesta se entiende como “la proposicién o idea que se manifiesta y ofrece a alguien para un fin” (VVAA.,
2001, p. 1847); intervencion (VVAA., 2001, p. 1294), “tomar parte en un asunto”; o tratamiento (VVAA.,
2001, p. 2200), “el modo de trabajar ciertas materias para su transformacion”.

El femario tiene un sentido similar a programa, dado que existe cierta selecciéon de contenido, y
estructuraciéon en funcién de unos objetivos determinados. Sin embargo, éste catece de otros aspectos
propios del programa: medidas orientadoras y facilitadoras del aprendizaje; acomodacién del mismo a las
necesidades del alumno, y evaluacién de los elementos anteriores (Pérez Juste, 1997a).

Igualmente, cuando se alude a #rabajo (VVAA., 2001, p. 2204) se esta hablando de “la cosa producida por un
agente”, o “resultado de la actividad humana”, mientras que los #étodos hacen referencia al “modo de decir o
hacer con orden” (VVAA., 2001, p. 1499), a la visién general del proceso a partir del paradigma elegido,

segun un sistema de pensamiento, teniendo, por ello, un caricter mas amplio que programa.

Finalmente, debe afiadirse el znventario de desarrollo (ID). Si bien todos los términos apuntados hasta el
momento hacian referencia un proceso, el inventario es el instrumento que se emplea dentro de un
programa pata evaluar su ejecucion, pero sin dar cuenta de dicho proceso. Como apuntaban Fuertes y cols.
(1992, p. 25): “El inventario del desarrollo no pretende ser un test, ni una prueba estandarizada que sirva
para evaluar el desarrollo intelectual de la Primera Infancia y asi establecer juicios sobre normalidad o
retardo en el desarrollo (...). Lo que pretende este ID es presentar operativizados y con exhaustividad, de la
manera mas clara y organizada posible, aquellos comportamientos que representan los logros més relevantes
de cada uno de los estadios en que la Psicologia Evolutiva divide, para su estudio, un periodo especifico del
desarrollo”. Por esta razon, el Inventario de Desarrollo de Fuertes y cols. (1992) no sera incluido en este
capitulo como un programa.
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1) Programa de Estimulacion Sensoriomotriz Precog, de Gonzalez Mas (1977),
2) Guia Portage de Educacion Preescolar, de Bluma y cols. (1978),

3) Programa de Intervencion Temprana, de Hanson (1979),

4) Programa de Estimulacion Motriz, de Villa-Elizaga y cols. (1979),

5) Programa de Estimulacion Precog, de Cabrera y Sanchez (1982),

6) Programa de Intervencion Temprana, de Perera (1987),

7) Programa de Atencion Temprana, de Freeman (1991),

8) Programa de Atencion Temprana, de Candel y cols. (1993),

9) Programa de Atencion Temprana, de Sanchez Asin (1997a),

10) Programa de Estimulacion Temprana, de Molld y Zulueta (1997a, 1997b) y

11) Programa de Estimulacion Temprana y trilingiiismo (Escuela infantil Kutunbaita).

Fig. 2.4. Programas que se describirdn en este segundo capitulo

2.2. DESCRIPCION DE PROGRAMAS DE EDUCACION TEMPRANA

En todas las publicaciones donde se trata el tema de la potenciacion de las
capacidades del nifio hay disparidad de criterios a la hora de exponer su contenido. Por
ello, y como esta heterogeneidad dificultaria su analisis, se va a proceder a la descripcion
de los programas mencionados a partir de determinadas dimensiones. En este trabajo se
ha optado por éstas, y no por otras, a la luz de la revision de algunos programas
circunscritos a un ambito practico (Aguado, 1993, 1997b; Yuste y Sanchez, 1993; Bordas,
1995; Ibafiez, 2000; Megfa, 2000; Orjales y Polaino-Lorente, 2001; Alvarez y cols., 2002) y
teorico (Tyler, 1977; Taba, 1980; Wheeler, 1982) y tras profundizar en el analisis de todos
los programas que se acaban de mencionar.

Aunque probablemente se hubieran podido llevar a cabo otro tipo de analisis, y se
hubieran podido elegir otras dimensiones e indicadores para dar cuenta de estos
programas de educacion temprana, los que se presentan a continuacion se han considerado
los idéneos para conocer a fondo las caracteristicas de los programas que se van a abordar.
Dichas dimensiones se refieren a las caracteristicas, los objetivos, las actividades, la metodologia y
la valoracion de la eficacia del programa.

Como cita Estebaranz (1994, p. 245): “la definicién del tipo de programa a evaluar
por el analisis de sus caracteristicas es la base para poder establecer un programa de
evaluaciéon adecuado”. Por ello, la primera dimension que se tratara se refiere a las
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caracteristicas del programa, y dentro de ella, se hara alusién a su marco tedrico, a quién se
dirige, el momento de inicio y, finalmente, el lugar donde se lleva a cabo el programa.

Durante el ultimo siglo, las intervenciones educativas han recibido las influencias de
varias corrientes: de la orientacion maduracionista, de la orientacién preacadémica o
conductista, de la orientacion cognitiva o constructivista y de la orientaciéon ecoldgica
(Aguado, 1993, 1997b; Fuertes y Palmero, 1997). No obstante, esta division hubiera sido
poco util para clasificar los programas dado que su mayoria presentan aspectos de todas
estas corrientes (las actividades se diseflan de acuerdo a criterios madurativos, su
consecucioén se sustenta en la teorfa conductista, se concibe al nifio como un aprendiz
activo de su propio aprendizaje, y se entiende el comportamiento como fruto de la
interaccion entre el ambiente y el organismo).

En cambio, puede ser mas interesante plantear una dicotomia entre los programas
que orientan sus practicas segun un modelo tradicional, o los que siguen un modelo
ecologico (Candel, 1997; Saenz Rico, 1997). Aunque para ambos enfoques el centro de
atencion es el nifio, desde el modelo tradicional se plantea una relaciéon de ayuda centrada
en el profesional. Ello implica que la misiéon de los padres consiste en llevar a cabo lo que
éste establece, por lo que se crea una relacién de primer orden entre el profesional y el
nifio, y de segundo orden entre los padres y el nifio.

En cambio, desde un planteamiento ecoldgico se sugiere una intervencion en la que
se destaca mucho mas el papel de la familia, sin menospreciar la labor del profesional, que
también colabora potenciando las capacidades del nifio.

Como lo habitual en los programas va a ser el eclecticismo entre ambos enfoques, en
cada programa se presentara una misma tabla (Tabla 2.1.), donde se perfilaran sus
principales caracteristicas. En cualquier caso, la sintesis de las caracteristicas de todos los
programas se recogeran en una tabla final (Tabla 2.22.).

CARACTERISTICAS OPCIONES POSIBLES

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Sélo al nifio/ Al nifio y a la familia

PROGRESOS CONTROLADOS Por un expetto/ Por un equipo multidisciplinar

PAPEL DE LA FAMILIA Mediadora de la intervencién/Destinataria de la intervenciéon
PAPEL DEL PROFESIONAL Instruir a los padres/Colaborar con los padres

LUGAR DE APLICACION Ambiente restringido/Contexto natural de aprendizaje
MATERIALES EMPLEADOS Especificos del progtama/Funcionales de la vida diaria

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE ~ Refuerzo/Modelado

Tabla 2.7. Descripcion de las caracteristicas que se presentaran en cada programa
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Ademas de esta primera dimension referida a las caracteristicas del programa, se
consideraran los objetivos. Dentro de esta dimension se han distinguido dos elementos: los
objetivos generales y los objetivos especificos, que se diferencian por su nivel de
especificidad y de concrecién.

Los objetivos se separaran de las actividades, la tercera dimension de analisis del
programa, en cuanto que éstas ultimas constituyen el contenido operativo de los objetivos
especificos. Dentro de las actividades se hablara de las caracteristicas, de la secuenciacion y
de la temporalizaciéon o duracion de las mismas.

En cuarto lugar, se abordard la metodologia, entendida como el desarrollo del
programa en un espacio y en un tiempo determinado, y llevada a cabo por distintos
agentes. En ella, se incluirdan varios aspectos: la descripcion general de la metodologia, la
aplicacion del programa (individual o grupal), la evaluacion, las estrategias de aprendizaje,
las funciones que desempefian los profesionales en este programa vy, finalmente, la
implicacién de los padres.

En quinto lugar, aunque sélo cuando se disponga de datos, se presentara una
valoracion sobre su eficacia, segun si el autor o autores del programa han valorado
empiricamente el programa, y si hay o no investigaciones sobre el mismo. Por tanto, el
analisis de cada uno de los programas seguira el siguiente esquema (Fig. 2.2.):

A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

A.2. A quién se dirige el programa

A.3. Momento de inicio del programa

A.4. Lugar donde se lleva a cabo el programa
B. OBJETIVOS

B.1. Objetivos generales

B.2. Objetivos especificos
C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

C.2. Secuenciacién de las actividades

C.3. Temporalizacién de las actividades
D. METODOLOGIA

D.1 Descripcion

D.2. Aplicacion

D.3. Evaluacion

D.4. Estrategias de aprendizaje

D.5. Funciones del profesional

D.6. Participacion de los padres en el programa
E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Fig. 2.5. Plantilla que se seguira para describir los programas
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Finalmente, interesa advertir que en los programas se ha respetado el lenguaje y la
terminologia que emplearon sus autores —aunque actualmente puedan estar en desuso o
puedan considerarse, incluso, inadecuados*—, ademas del formato de presentacion de sus
actividades.

2.2.1. PROGRAMA DE ESTIMULACION SENSORIOMOTRIZ PRECOZ
(GONZALEZ MAS, 1977)

En colaboracién con el Dr. Manuel de la Fuente y la Psicéloga Isabel Fernandez
Simal, el Dr. Gonzalez Mas publicé en 1977 un libro que llevaba por titulo Estimulacion
Sensoriomotriz Precoz, tras los resultados obtenidos en un estudio experimental llevado a
cabo en el Sewicio de Rebabilitacion del Hospital Central de la Cruz Roja de Madrid, con
doscientos nifios con encefalopatias varias, y que cursaban retraso madurativo y deficiencia
mental.

Cuando se aborda su programa podria pensarse que en €l se potencia sélo el area
motriz del nifio y, por consiguiente, no deberfa ser incluido en este capitulo. Sin embargo,
y segun glosa el mismo autor (Gonzalez Mas, 1977, p. 75): “La actividad motriz establece
un nexo de unién entre el pensamiento y la accién, por lo cual no es extrafio que se hayan
llegado a sintetizar una serie de actividades reeducadoras con cierta finalidad psicologica de
matiz notablemente dinamico-motor”4°.

En definitiva, en el primer afio de vida, el 4rea motriz tiene una importancia mucho
mayor que otras areas, puesto que su desarrollo es lo que va a permitir al nifio tomar
conciencia de cuanto le rodea. Por consiguiente, es logico que los programas centrados en
los dos primeros afios se detengan en ella. En cambio, los que abarcan un mayor espectro
de edad daran mayor protagonismo a otras areas, como la de autonomia personal y
comunicacién, que tendran especial relevancia en el segundo afo de vida.

Puesto que el aprendizaje en los primeros afios del nifio estd intimamente ligado al
desarrollo motor (Piaget, 1990), el programa de Gonzilez Mas (1977) potencia
indirectamente todas las capacidades del nifio, y, por lo tanto, puede ser abordado en este
segundo capitulo.

4 La terminologfa propia del programa se destacara en letra cursiva.

4 En esta misma linea esta la propuesta de Azpiazu (1999), quien considera que la psicomotricidad es un
método de estimulacién cognitiva.
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A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

Gonzalez Mas emplea la expresion estimulacion sensoriomotriz precog para referirse a la
técnica rehabilitadora global de las capacidades del deficiente mental, dentro del ambito de
la educaciéon psicomotriz. Como ¢l mismo apunta (Gonzalez Mas, 1977, p. 75): “Las
practicas de la educacién psicomotriz constituyen, por lo tanto, una ayuda mas, no
desdefiable, para el tratamiento rehabilitativo del deficiente mental, siempre que la misma
se desarrolle intimamente compenetrada con el resto de las actividades terapéuticas
compensadoras”.

En el capitulo anterior se hizo referencia a que el término estimulacion hacfa alusion
a la técnica, o al conjunto de actuaciones, dirigida tnicamente al nifio, con el fin de
mejorar las capacidades que tuviera mermadas. Justamente, ello es lo que propone este
autor.

Con esta concepcion, Gonzalez Mas (1977) elabora un programa que se sostiene en
tres premisas: la primera, que el inicio precocisimo y prolongado es la mejor garantia de
éxito; la segunda, que cualquier nifio con cualquier trastorno es subsidiario de mejora.
Finalmente, la tercera premisa tiene que ver con que la finalidad de la estimulacion
sensoriomotriz en el nifio deficiente mental debe ser, inicialmente, la maduracion
anatémica de su cerebro; luego, el adiestramiento del nifio y, en dltimo lugar, su educacion.

Dicha maduracién se adquirira cuando el entorno estimular se organice de tal forma
que promueva determinados aprendizajes, como el conocimiento del esquema corporal, el
rendimiento respiratorio, el equilibrio, la coordinacién ojo-mano, las percepciones y el
conocimiento del espacio y el tiempo.

Para los casos de nifios con alta destruccion o alteracion encefalica (incluso adultos),
se hace necesario emplear un entorno especial: una cabina, donde hay instaladas unas
pantallas motrices y sensoriales que suministran al nifilo unas determinadas experiencias
seriadas, secuenciadas y progresivas (en concreto, sefiales auditivas y opticas). Todo ello,
con el fin de hacer madurar las capacidades afectadas del nifio, reducir la actividad motora,
atenuar la distractibilidad y facilitar la acomodacién visual.

Como se puede apreciar por los contenidos subrayados en la siguiente tabla (Tabla
2.2.), este programa se enmarca en el modelo tradicional (porque, esencialmente, plantea
una relacion diadica entre el profesional-nifio), aunque también presente caracteristicas del
modelo ecolégico. Los dos puntos mas destacados de la tabla siguiente (Tabla 2.2.) son, en
primer lugar, que la familia es la mediadora de la intervencion entre el profesional y el
nifio, pero no la destinataria de la misma —como seria previsible desde un modelo
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ecologico— y en segundo lugar, que el progreso del nifio es controlado por un experto,
que ejercera el papel de zutor, pero no por un equipo multidisciplinar.

PROGRAMA DE GONZALEZ MAS (1977)

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Sélo al nifio
PROGRESOS CONTROLADOS Por un experto
PAPEL DE LA FAMILIA Mediadora de la intervencion
PAPEL DEL PROFESIONAL Instruir a los padres
LUGAR DE APLICACION Contexto natural de aprendizaje
MATERIALES EMPLEADOS Funcionales de la vida diatia
ESTRATEGIAS DE Refuerzo
APRENDIZAJE

Tabla 2.8. Caracteristicas presentes en el programa de Gonzalez Mas (1977)

Para que pueda valorarse la diferencia respecto a un programa enfocado totalmente
desde un modelo ecolégico, podria apuntarse la propuesta de Castellanos y cols. (2000).
Ellos consideran que la estimulacién sensoriomotriz es el tratamiento base en un programa
individualizado de intervencién en atenciéon temprana, que busca la potenciacion de la
capacidad fisica y mental del nifio con necesidades educativas, actuando no sélo sobre el
niflo, sino también sobre su familia y sobre el entorno inmediato, buscando, para ello, el
trabajo simultineo en areas como la motricidad, la sociabilidad, la estimulacién
multisensorial, la comunicacion y la relacion con el entorno, los habitos de autonomia
personal, las habilidades manipulativas y la cognicién. Por tanto, la diferencia entre un
programa enfocado desde un modelo tradicional (el programa de Gonzalez Mas) y desde
un modelo ecolégico (la propuesta de Castellanos y cols.) es bastante notable.

A.2. A quién se dirige el programa

El programa de Gonzalez Mas se disefi6 para atender a la poblacion de nifios con el
trastorno neuromotor de la pardlisis cerebral, incluyendo todas sus distintas sintomatologfas, sin
especificar la edad de finalizacion del programa, aunque si la de inicio.

A.3. Momento de inicio del programa

Para iniciar este programa, no debe esperarse a tener un diagnéstico preciso del nifio,
sino que sirve un simple diagnéstico de sospecha de paralisis cerebral (al detectarse
retrasos o lentificaciones de los indices madurativos del nifio).

Por ello, Gonzalez Mas (1977) apunta que cuanto mas tempranamente se empiece
(en los primeros dfas), mayor eficiencia y rentabilidad tendra su programa, aunque, de
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modo general, la edad cronolégica éptima donde se ha observado una mayor eficacia del
mismo ha sido entre los cuatro y los diez afios de edad.

AA. Lugar donde se lleva a cabo el programa

En la introduccién del libro, se advierte que este programa se disen6 para ser llevado
a cabo en el domicilio del propio nifio y, ligado a ello, por sus propios padres, con revisiéon
y supervision de un experto. Sin embargo, los ejercicios madurativos que requieran del
empleo de la cabina, se deberan ejecutar (y evaluar) en el centro infantil de cuidados
intensivos, lugar donde estara instalada.

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Objetivos generales

El objetivo principal del programa es lograr la rehabilitacion de las capacidades del
nifio, gracias a la previa maduracion funcional a nivel bioneuroquimico del cerebro.

B.2. Objetivos especificos

Este objetivo general de la rehabilitacion se traduce en varios objetivos especificos,
en funcién de los distintos sisteras que propone estimular (motriz, tactil, sensorial y
respiratorio). Fstos son logros referidos al conocimiento del esquema corporal, al
adiestramiento respiratorio, al desarrollo del equilibrio, a los ejercicios de coordinacion
ojo-mano, al desarrollo perceptivo y al reconocimiento de valores temporoespaciales.

C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

Las distintas estimulaciones en el programa de Gonzalez Mas (1977) estan agrupadas
en seis bloques: desarrollo de experiencias de movimiento (pasivo, reflejo, asistido, y activo
estimulado), desarrollo de experiencias posturales, desarrollo de experiencias tactiles y
manipulacién, desarrollo de experiencias visuales y auditivas, desarrollo de experiencias
respiratorias y, finalmente, desarrollo de experiencias generales del entorno.
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Todas ellas se trabajan a partir de distintos niveles o posturas: e/ T (nifio
tumbado), nwe/ R (nifio gateando, a ‘cuatro patas’, y apoyo sobre las rodillas), nive/ §
(sentado) y nivel P (preparacion y logro de la bipedestacion).

En el nivel T se ejecuta actividades de flexoextension y giros de cabeza, movimientos
de extremidades, movimientos de tronco y pelvis, movimientos de giro de un hemicuerpo
sobre el otro, decubito corporales, apoyos sobre extremidades superiores, iniciacion al
apoyo corporal con tronco semierguido y movimientos de inversiéon corporal (cabeza

abajo).

En el nivel R se realiza actividades con los nifios ‘a cuatro patas’ con asistencia, ‘a
cuatro patas’ con elevaciéon de una extremidad, ‘a cuatro patas’ con extremidades en
posicién asimétrica, de rodillas, de rodillas con desplazamiento de extremidades
superiores, de rodillas asimétricas (sobre una rodilla y un pie) y sobre los pies en cuclillas.

En el nivel § se llevara a cabo actividades de sedestacion con apoyo en extremidades
superiores, sedestaciéon con ampliacion de la base de sustentacién, sedestaciéon con
sujeccion en el asiento, sedestacion con balanceo, sedestacion con rotaciones de tronco y
sedestacioén con desplazamiento espacial de extremidades.

En el nivel P habra actividades del nifio sentado y de rodillas con desplazamiento de
cabeza-tronco y estimulacién del equilibrio; de pie con apoyo sobre el suelo en posiciones
multiples; de pie con empuje externo, sobre un pie, sobre los talones y sobre la punta de
los pies; de pie, con extremidades superiores en movimiento; equilibrio; salto y, finalmente,
marcha.

En consecuencia, se trabajard con ciento cincuenta patrones de movimiento¥ las
actividades que configuran el programa de Gonzalez Mas (1977). Un ejemplo de un patrén
de movimiento seria el siguiente (Ficha 2.1.):

Decubito supino. Caderas y rodillas flexionadas. Pies apoyados sobre la mesa. Separar extremidad
superior extendida y rotar la cara hacia el lado opuesto. Esta actividad se efectuara alternativamente en
uno y otro lado.

El giro de la cara puede acompafiarse de un estimulo auditivo producido en el lado hacia el cual la cara
se vuelva, y de estimulaciones sobre la cara y cuello.

Ficha 2.1. Actividad de la serie T del programa de Gonzélez Mas (1977, p. 115)

4 Con el nombre de patrones de movimiento se conoce a los ejercicios rehabilitadores que “pretenden
reproducir con los nifios lesionados la secuencia evolutiva de los nifios normales, incrementando, con ello,
su correcta organizacién neurolégica” (Vera, 1991).



EDUCACION TEMPRANA. EVALUACION DEL PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

C.2. Secuenciacion de las actividades

Los patrones de movimiento se han secuenciado a partir de las fases de la evolucion
motora animal, desde sus niveles mas primitivos (de prereptacion, actividad sin
desplazamiento corporal) hasta la marcha.

C.3. Temporalizacion de las actividades

En el programa se especifica que la duraciéon aproximada de las sesiones, breves y
repetidas, debe ser entre una y cinco horas de trabajo real diario, aunque este tiempo
pueda variar en funcién de la velocidad madurativa del nifio, de su edad mental, o de otros
factores. De todos modos, se aconseja que la intervencion sea mas bien prolongada que
escasa.

D. METODOLOGIA

D.1. Descripcion

El nifio con paralisis cerebral, al que basicamente se dirige este programa, tiene una
gran falta de atencién o distractibilidad, que dificulta la acomodacion visual ante la oferta
de estimulos necesarios para hacer madurar su SNC. Por ello, para atenuar este problema y
reducir, a su vez, la actividad motora del nifio, Gonzalez Mas (1977) disené un entorno
especial, una cabina o capsula, que cubria la mitad superior del cuerpo del nifio, situado en
posicion de decubito supino.

Esta capsula tiene un mecanismo por el cual al nifio se le van suministrando sefiales
auditivas y o6pticas siguiendo una determinada secuencia: en primer lugar, unos estimulos
iniciales (inespecificos); en segundo lugar, unos estimulos especificos (significativos) vy,
tinalmente, unos estimulos acoplados interrelacionados. Todo ello, obedece al objetivo de
hacer madurar las capacidades del nifio.

Ademas, se aplican distintos patrones de movimiento, de forma pasiva, reiterada y
prolongada, empezando por delante de los niveles madurativos que el nifio realiza
espontaneamente; a continuacion, se seguira con la movilidad asistida, en la que el nifio ya
puede colaborar con el profesional, hasta llegar a la movilidad activa, donde €l desarrolla la
actividad sin necesidad de ayuda del adulto. Si la realizaciéon del patréon de movimiento
presenta cierta complejidad para un solo adulto, se exigira la asistencia de dos personas,
aunque la mayoria pueden desempefiarse por una sola.

Gonzalez Mas (1977, p. 76) sefiala: “La sistematica de la educacién psicomotriz se
fundamenta en la practica diaria de determinadas actividades fisicas, regladas y progresivas,
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que con su repeticion mejoran el conocimiento del esquema corporal, el rendimiento
respiratorio, el equilibrio, la coordinacién ojo-mano, las percepciones y el conocimiento
del espacio y el tiempo™.

El adulto debera hacer especial énfasis en las areas en las que el nifio presente un
mayor retraso, aunque se deban alternar todos los tipos de estimulaciéon propuestos
(motrices, tactiles, sensoriales y respiratorios).

D.2. Aplicacion
Se aplica de forma individual, no grupal.

D.3. Evalnacion

La evolucion del nifio serd controlada por un especialista. Este valorari el desarrollo
final del nifo empleando las dreas grafomadurativas, un sistema que permite obtener datos
sobre los indices madurativos del nifio de la actividad motriz, adaptativa, linglistica y
personal-social del nifio, aunque sélo se pueda recoger en un grafico el indice madurativo
desde el nacimiento hasta aproximadamente los dieciocho meses biolégicos. Este grafico
tendrfa un simil aproximado al mapa de desarrollo cognitivo.

D.4. Estrategias de aprendizaje

Aunque no se expliciten en este programa las estrategias a utilizar, puede pensarse
que serfa util emplear el refuerzo como medio para ayudar a que éste afiance el aprendizaje
de las conductas deseadas. De todos modos, el autor no lo explicita.

D.5. Funciones del profesional

El profesional es un zutor para el nifio, en cuanto coordina todas las actividades que el
nifio debe realizar en su casa. En primer lugar, él debe detectar las necesidades del nifio a
partir de un examen previo, de caracter psicomotriz, donde se detallan los siguientes
puntos: “Examen tipolégico del nifio; estudio del equilibrio estatico y dinamico; estudio de
la coordinacion de las extremidades; estudio de los movimientos sincinéticos; exploracion
pasiva del tono muscular; estudio de la capacidad ritmica (ritmo, de reproduccion
inmediata, diferido, en bipedestacion, en movimiento y espontaneo); estudio del concepto
derecha-izquierda y del esquema corporal; estudio de la lateralizacién y dominancia (en
manos y pies); adaptacion y orientacion del sujeto en el espacio, e informe psicolégico y
psicométrico” (Gonzalez Mas, 1977, p. 76).
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Luego, el profesional realiza la programacién de las actividades y la pertinente
supervision o evaluacion, sistematizada y continua, de las capacidades del nifio en distintas
visitas domiciliarias (aunque no se concreta la periodicidad).

D.6. Participacion de los padres en el programa

Los padres son los primeros educadores del nifio, los responsables de aplicar el
programa en sus casas y de evaluar, al igual que el profesional, los cambios acontecidos.
En sus hogares, los padres deberan ofrecer numerosos estimulos tactiles y auditivos al
nifio, por ejemplo, situandole cerca cuando ellos estén ocupados en las tareas domésticas.

Sin embargo, y en vista de la descripciéon del programa, cabe pensar que el
profesional tiene, en realidad, un papel mayor que el que se le otorga como futor. En
funcién de la informacion ofrecida por Gonzalez Mas en su programa, el profesional es
quien realmente le ofrece los distintos estimulos en la cabina, y quien aplica los distintos
patrones de movimiento. Por tanto, y aunque los padres sean considerados los primeros
educadores del nifio segin el programa, y quienes lo aplican en sus casas, es un hecho que
el terapeuta realiza una labor mayor que la de guia, como podria suponer su papel de tutor.
Este hecho viene a ratificar que el programa de Gonzalez Mas (1977) se encardina en un
modelo tradicional de actuacion.

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Tras haber estudiado doscientos nifios menores de cinco afios, que cursaban con
retraso madurativo y deficiencia mental, durante cuatro anos en el Servicio de Rebabilitacion
del Hospital Central de la Cruz Roja de Madrid, Gonzalez Mas (1977, p. 11) concluye: “La
experiencia demostré no tan sélo el gran valor de una estimulaciéon precocisima como la
iniciada durante las primeras semanas de vida, sino igualmente, la gran eficacia del
procedimiento cuando el mismo se lleva a cabo por los padres convenientemente
entrenados, controlados y estimulados”.

Ademas de esta informacion, no figuran otros datos sobre de su eficacia.
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2.2.2. GUIA PORTAGE DE EDUCACION PREESCOLAR (BLUMA, SHEARER,
FROHMAN Y HILLIAND, 1978)

La Guia Portage de Educacion Preescolar (Portage Guide to Early Education), cuyas autoras
son Bluma, Shearer, Frohman y Hilliand, es, tal vez, uno de los programas mas conocidos
en el ambito de la educacion infantil, para evaluar las capacidades del nifio. Tiene su origen
en 1972, cuando a la Universidad de Wisconsin (EE.UU.) se le otorgd una subvencion
para desarrollar un proyecto, que mas tarde se convertirfa en el presente programa. Su
version inicial ha sido revisada y traducida al espafiol en 1978 (Guwia Portage de Educaciin
Preescolar).

A. CARACTERISTICAS DEL. PROGRAMA

A.1.Marco tedrico

Con el nombre de Guia Portage de Educacion Preescolar se conoce este programa en el
que los profesionales instruyen a los padres, ayudandoles a mejorar, de este modo, el
desarrollo de su hijo. El programa es llevado a cabo por los propios padres, en el domicilio
familiar, aunque pueden colaborar otros agentes (maestros o enfermeras, por ejemplo) en
la evaluacion del comportamiento del nifio. En funcién de esta evaluacion, se planea un
curriculo para que el niflo adquiera determinadas destrezas —porque la Guia Portage
también funciona como un ID—.

El programa de Bluma y cols. (1978), que se apoya en los principios de la psicologia
y del aprendizaje, se caracteriza por cinco aspectos: 1) “La ensefianza pone el énfasis en el
proceso de aprendizaje, 2) se ocupa de varias areas del desarrollo, 3) tiene un sistema
propio para anotar las destrezas ya dominadas por el nifio, y para registrar las aprendidas a
lo largo del programa, 4) ofrece sugerencias para la ensefianza de nuevas destrezas y 5)
puede ser utilizado por una variedad de personas” (Bluma y cols., 1978, p. 6).

Para ello, la Guia Portage cuenta con tres bloques diferenciados: una lista de objetivos
para registrar el progreso del desarrollo del nifio, un fichero donde se describen posibles
métodos de enseflanza de estos objetivos y, finalmente, un manual con las instrucciones
generales de la Guia Portage.

En este programa se establece una relaciéon bidireccional entre el nifio y el
profesional, por lo que se podria enmarcar dentro de un modelo tradicional de actuacion.
Las caracteristicas que éste presenta son las siguientes (Tabla 2.3.):
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PROGRAMA DE BLUMA Y COLS. (1978)

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Sélo al nifio
PROGRESOS CONTROLADOS Por un expetto
PAPEL DE LA FAMILIA Destinatario de la intervenciéon
PAPEL DEL PROFESIONAL Instruir a los padres
LUGAR DE APLICACION Contexto natural de aprendizaje
MATERIALES EMPLEADOS Especificos del programa
ESTRATEGIAS DE Refuerzo
APRENDIZAJE

Tabla 2.9. Caracteristicas del programa de Bluma y cols. (1978)

A.2. A quién se dirige el programa

La Guia Portage se emplea para valorar el desarrollo de cualquier nino, con independencia
de su retraso, tipo de retraso o ausencia del mismo, y con edades comprendidas entre el
nacimiento y los seis afios de edad mental. Por ello, también podtia aplicarse a nifios mas
mayores, e incluso adultos, siempre que presenten esta edad mental.

A.3. Momento de inicio del programa

El programa puede iniciarse desde los primeros meses de vida, puesto que hay un
area de caracter general, denominada Cdmo estimular al bebe.

AA. Lugar donde se lleva a cabo el programa

El programa se lleva a cabo en el propio domicilio familiar.
B. OB]ETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Obyetivos generales

El objetivo final de la Guia Portage es que el nif\o adquiera destrezas nuevas.

B.2. Objetivos especificos

Esta meta se consigue gracias a unos objetivos especificos: los objetivos de conducta
(Tabla 2.4.). Como sefalan las autoras (Bluma y cols., 1978, p. 31): “El objetivo de
conducta enuncia el objetivo que se esta tratando de ensenar al nifio; indica lo que hace el
nifio para demostrar que ha adquirido una conducta; sefiala lo que el nifio hara al concluir
un periodo especifico de ensefianza en lugar de lo que el nifio hace actualmente”. En total,
el programa contiene quinientos setenta y ocho objetivos de conducta.
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Nivel | Ficha Objetivo Objetivo ya | Fecha en | Comentarios
de dominado | que se
edad logro

Emplea la forma posesiva de los sustantivos

2-3 54 (de papd)

Emplea los articulos “el, la, los, las, un, una,
2-3 55 »

unos, unas” al hablar

Emplea algunos nombres de grupos
2-3 56 . . .

(juguete, animal, comida)
23 57 Usa con pocas equivocaciones los verbos

113 25 <

ser

, “estar” y tener en el presente
Tabla 2.10. Objetivos de conducta del Programa de Bluma y cols. (1978)

C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

Los quinientos setenta y ocho objetivos de conducta previstos en la Guia Portage se
traducen en distintas actividades, descritas en un apartado que se titula Qwué debe hacerse
(Ficha 2.2.). De todos modos, las autoras advierten que las actividades son solo
sugerencias que sirven de base para hacer cosas nuevas, modificaciones, para satisfacer las
necesidades individuales del nifio.

EDAD: 2-3ANOS LENGUAJE 57
TITULO: Usa con pocas equivocaciones los verbos “ser”, “estar” y “tener” en el presente
QUE DEBE HACERSE:

1. Aproveche toda oportunidad que se presente para practicar la primera persona de estos verbos y haga

<« EEINT3

que el niflo repita. Por ejemplo: “Soy una persona”, “estoy en casa, estoy feliz”, “tengo hambre”.

2. Practique la primera y segunda persona de estos verbos haciéndole preguntas al nifio, Por ejemplo:
“cQuién eres?, “soy Andresito”, “:dénde estasr”, “estoy en la cocina”, “¢qué tienes en la mano?”,
“tengo una pelota”. Elogielo cuando dé la respuesta correcta.

3. Mire con el nifio un nifio ilustrado y hagale preguntas sobre las ilustraciones usando los verbos “set”,
“estar” y “tener”.

Ficha 2.2. Ficha de actividad n® 57 del programa de Bluma y cols. (1978)

Todas las actividades estan agrupadas en seis areas de desarrollo: socializacion,
lenguaje, autoayuda, cognicion, desarrollo motriz, ademas del area denominada Cdmo
estimular al Bebe.
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En la descripcion de las actividades se senala la respuesta que debe dar el nifio tras
haber aprendido la actividad, las ayudas que éste puede requerir y el grado de éxito
necesario para pasar a la siguiente actividad.

C.2. Secuenciacion de las actividades

Dichas actividades se secuencian en intervalos de edad, de afio en afio, en funcion de
distintos patrones de crecimiento y desarrollo del nifio sin trastornos. De todos modos, las
autoras advierten que el nifio puede no seguir con exactitud estas secuencias.

C.3. Temporalizacion de las actividades

Ni la duracién de la actividad ni la duracién de la sesion vienen especificadas en el
programa.

D. METODOLOGIA

D.1. Descripcion

La persona encargada de trabajar con la Guia Portage debera conocer, en primer lugar,
qué destrezas presenta el nifio en cada una de las areas. Para ello, partira de la linea base
del desarrollo del nifio, rellenando la lista numerada de objetivos, a partir de los items
anteriores a su edad cronologica.

En el caso de que éste supere, por lo menos, de diez a quince objetivos posteriores al
punto de partida, se sigue avanzando. Si no fuera asi, se retrocederia diez apartados, o
hasta el punto donde el nifio fuera capaz de llegar. Si hubiera indicios de retraso, se
iniciarfa la evaluacién con los objetivos apuntados dos afios antes de su edad cronologica.
Ello dara a conocer al evaluador qué destreza es la que debe adquirir el nifio.

Cada objetivo viene numerado, con lo cual el examinador debera remitirse a la ficha
de la Guia Portage correspondiente al nimero del objetivo que el nifio no haya alcanzado.
En ella se especifica: 1) quién, 2) hara qué, 3) bajo qué condiciones y 4) con qué grado de
éxito (Tabla 2.4. y Ficha 2.2.):

D.2. Aplicacion

La aplicacion de la Guia Portage es individual.
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D.3. Evalnacion

El programa cuenta con una hgja de registro para anotar las destrezas que el nifio va
adquiriendo, y que servira para plantearse siguientes metas. Ademas, se cuenta con un
apartado denominado Comentarios, donde el evaluador puede hacer las observaciones que
considere pertinentes.

D.4. Estrategias de aprendizaje

Se especifica el empleo de distintos tipos de reforzadores, primarios (comida y bebida)
y secundarios (fisicos, verbales, visuales), en funcion de la dificultad de la tarea y del tipo
de motivacién que el nifio necesite. Se aconseja emplear siempre un refuerzo secundario
junto con el primario.

Ademas, en la Guia Portage se hace referencia a la reduccion gradnal, la aproximacion y el
encadenamiento. La reduccion gradual consiste en disminuir progresivamente la cantidad de
ayuda que se le presta al niflo, a medida que va adquiriendo destrezas nuevas; la
aproximacion, en aceptar cualquier respuesta del nifio que se aproxime a la respuesta deseada
v el encadenamiento, en ensefnar al niflo pequefas conductas que, una vez aprendidas, le
conduzcan hacia una tarea completa.

D.5. Funciones del profesional

El profesional instruira a la madre en su propia casa, con el fin de ayudar a promover
el desarrollo de su hijo. Cuando ésta sea capaz de controlar el progreso del nifio, podra
empezar con el programa.

D.6. Participacion de los padres en el programa

La participacion de los padres consistira en aplicar la Guia Portage y en controlar los
cambios del nifio, con la ayuda del profesional.

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Aunque Bluma y cols. no aporten datos sobre la eficacia de su programa, hay otros
estudios que si lo han analizado (Cochram y Shearer, 1984; Bailey y Simeonsson, 1988;
Cameron, 1997; Oackland, 1997; Torres y cols., 2001).

Entre los autores que han hecho un metaanalisis de las distintas investigaciones que
emplearon la Guia Portage, se encuentran Brue y Oackland (2001). Ellos llegan a la
conclusién de que, aunque no haya evidencia empirica sobre la eficacia de la Guia Portage,
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dado el deficiente analisis estadistico de las distintas investigaciones (falta de grupo de
control, tamafio pequeno de la muestra, duraciéon breve de la intervencién, o ausencia de
estudios longitudinales), siguen recomendando el empleo de este programa, entre otros
motivos, por los informes favorables que muestran los padres y los educadores sobre la
misma, idea corroborada por otros autores (Clare y Pistrang, 1995).

2.2.3. PROGRAMA DE INTERVENCION TEMPRANA (HANSON, 1979)

Hanson, coordinadora del programa para padres de nifios con sindrome de Down
en el Centro para el Desarrollo Humano de la Universidad de Oregon, disefié un programa de
intervencion temprana, tras un proyecto de investigacion de tres anos de duracion. Fruto
de ello, en 1977, publicé un libro titulado Teaching your Down’s syndrome infant, con una
traduccion al castellano que data de 1979.

A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

Como ya se ha hecho referencia en el capitulo anterior, la expresion intervencion
temprana ha aludido tradicionalmente, a la técnica rehabilitadora que estaba
exclusivamente en manos del especialista, sin contar apenas con la labor realizada por los
padres. Sin embargo, aunque el programa de Hanson mantenga esta nomenclatura, el
papel principal de rehabilitar las capacidades del nifio en este programa corre a cargo de la
familia.

De este modo, el terapeuta centrara sus esfuerzos en instruirles correctamente
porque, en primer lugar, se considera que los padres son los verdaderos maestros de su
hijo; en segundo lugar, porque son los que pasan la mayor parte del tiempo con él. En
tercer lugar, porque muchas veces, el nifilo necesita de una ensefianza mas dirigida,
particular, individualizada, que sélo su familia puede llevar a cabo. Finalmente, porque los
padres son los que mejor pueden reforzar el comportamiento del nifio en un momento
determinado, ya que él estara mucho mas dispuesto a responder positivamente ante las
peticiones de sus padres, que frente las de un desconocido.

Precisamente, con el término intervenciéon temprana, Hanson defiende que la
asistencia profesional minima a los padres de los ninos con sindrome de Down puede
acelerar el desarrollo del nifio y frenar el declive cognitivo que se produciria si faltara la
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estimulacién necesaria. Como ella misma afirma (Hanson, 1979, p. 13): “El resultado de
este aprendizaje, que es el progreso de los nifios, ha demostrado sin lugar a duda que los
padres, con una asistencia profesional minima, pueden acelerar el desarrollo del hijo con
sindrome de Down, mas alla de los limites que suelen preverse para dichos nifios”.

Concretamente, el marco teérico de este programa vendria perfilado por las
siguientes caracteristicas (Tabla 2.5.):

PROGRAMA DE HANSON (1979)

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Sélo al nifio
PROGRESOS CONTROLADOS Por un experto
PAPEL DE LA FAMILIA Destinatario de la intervencion
PAPEL DEL PROFESIONAL Instruir a los padres
LUGAR DE APLICACION Contexto natural de aprendizaje
MATERIALES EMPLEADOS Especificos del programa
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Refuerzo

Tabla 2.11. Principales caracteristicas del programa de Hanson (1979)

Ademas, ofrece en su libro una lista de puntos clave del desarrollo o
comportamientos, que presenta al nifio sin trastornos desde el nacimiento hasta los dos
afios de edad, un apéndice con informacién relevante sobre la distinta etiologia del
sindrome de Down, el perfil de desarrollo infantil de dos nifios con este sindrome vy,
finalmente, una hoja de datos que se ofrece a los padres sobre el modo en que se deberia
llevar a cabo la evaluacion.

A.2. A quién se dirige el programa

Este programa se disefio, en principio, para potenciar el desarrollo de nifios con
sindrome de Down, desde su nacimiento hasta, aproximadamente, los dos afios de edad; lo
cual, no significa que no se esté usando con otros nifos.

A.3. Momento de inicio del programa

Este programa debe iniciarse lo antes posible, incluso desde el mismo momento del
nacimiento.

AA. Lugar donde se lleva a cabo el programa

Todo el programa de estimulacién de las capacidades del nifio se llevara a cabo en el
propio domicilio familiar, puesto que se considera el emplazamiento idéneo para ello, y
unicamente en él. No obstante, Hanson y Bruer (2000, p. 5) diran afios mas tarde: “No
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importa el lugar donde ocurran los servicios: las técnicas de intervencion y los servicios
deben ser transferibles a todos los ambientes donde participe el nifio y la familia”.

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Objetivos generales

Hanson busca una actuacion educativa que persigue la normmalizacion: que el nifio con
sindrome de Down sea capaz de ejecutar las conductas que se consideran normales
respecto a su edad y condicion, y vivir las situaciones del modo lo mas parecido posible al
resto de sus iguales sin este trastorno.

B.2. Objetivos especificos

Este objetivo genérico de normalizacion de las capacidades se concreta en varios
objetivos especificos, uno para cada area de desarrollo: en el area de psicomotricidad
global se insiste en la adquisicién de los movimientos musculares amplios; en el area de
psicomotricidad fina, en el uso de manos y dedos; en el area de comunicacion, en la
emision y recepcion de los mensajes con la adaptacion del programa de lenguaje; y en el
area social y de autonomia personal, en la respuesta de uno mismo ante los demas.

C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

Este programa describe detenidamente las actividades pedagogicas, llamadas
“programas” (Hanson, 1979, p. 65), los objetivos, el material necesario y el procedimiento
a seguir para conseguir estos objetivos*. Como se ha sefialado, estan agrupadas en areas
(psicomotricidad global, psicomotricidad fina, comunicacién, socializacién y autonomia
personal) y subdivididas por categorias.

Las actividades propuestas configuran comportamientos que el nifo debe adquirir. Asi,
dentro de la psicomotricidad global se proponen ejercicios como el control de los
movimientos de cabeza, sentarse, girar sobre si mismo, gatear, tenerse en pie, dar patadas y

48 Los procedimientos incluyen los métodos pedagdgicos reales que se utilizan, las estrategias de consecucion
recomendadas, y las actividades sobre la recogida de datos o acumulacién de la informacién.
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saltos y, finalmente, lanzar objetos. En la elaboracién de dichas actividades colaboraron las
tisioterapeutas Judith Drews y Janet Gallenstein.

Por su parte, Judy Carta, que particip6 en el disefio de los ejercicios del area de la
psicomotricidad fina, sugiere actividades como tocar objetos, agarrar, manipular y resolver
problemas. En el area de la comunicacion se trabaja la audicion, el lenguaje expresivo y el
lenguaje receptivo.

Finalmente, en el area de la autonomia personal y social las actividades tendran
relacion con la autonomia social (tanto en relacién con los demas como para si mismo), la
alimentacion, el vestido y el aseo.

C.2. Secuenciacion de las actividades

Las actividades vienen secuenciadas en funciéon de los puntos clave del desarrollo del
nifio, no segun la edad.

C.3. Temporalizacion de las actividades

Hanson no especifica el tiempo diario que debe dedicarse al programa, aunque s se
detalla el tiempo estimado para cada actividad.

D. METODOLOGIA

D.1 Descripcion

En este programa se sigue el siguiente procedimiento: se observa al nifio para saber
qué es capaz de hacer, cual va a ser el comportamiento que se quiere ensefiar al nifio y,
finalmente, qué claves se deben emplear para lograr tal fin.

Para ello, se divide el comportamiento en pasos o en secuencias, y luego, se decide
con qué perfeccion debe ejecutar el nino el comportamiento (el nimero de segundos que
esperara a partir de la clave, el nimero de segundos o la distancia con que el nifio ejecutara
la accién y el nimero de ensayos en que el niflo debe ejecutar correctamente la accion).

Una vez que esto se haya logrado, se determina en qué momento de la secuencia de
pasos empezara la siguiente sesion. A modo de ejemplo, se recoge la secuenciacién de un
objetivo del programa de Hanson (Ficha 2.3.).
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TORRE DE 2 CUBOS

PUNTO CLAVE DEL
DESARROLLO Y OBJETIVO

PROGRAMA:
MATERIALES:

El nifio construird una torre de 2 cubos (apilando uno encima
de otro) en el plazo de 20 segundos.

Cajas o recipientes cuadrados de 10’2 c¢m., bloques de 3’8 a 5
cm. y bloques de 2’5 cm.

PROCEDIMIENTO:

A. PROCEDIMIENTO PEDAGOGICO
2. Siente al nifio ante una mesa o en el suelo
3. Enséfiele dos recipientes o cubos.

4. Enséfiele a apilar los objetos. Luego ponga en la mano del
nifilo un bloque y diga “Ponlo (nombre)”, mientras sefiala la
parte superior del otro bloque.

5. Si es preciso utilice una induccién fisica, como en la
mufieca, el antebrazo o el codo. Ayude al nifio lo menos que
pueda en la apilacién de los cubos. Un golpecito en el codo, por
ejemplo, supone una ayuda mucho menor que si se agarra la
mufieca del nifio.

6. Pasos:

1. El nifio apila una caja o recipiente sobre el otro:

a) Con induccién de mufieca

b) Con induccién de antebrazo

¢) Con induccién de codo

d) Por si solo

2. El nifio apila un bloque de 5 cm. sobre otro:

a) Con induccién de mufieca

b) Con induccién de antebrazo

¢) Con induccién de codo

d) Por si solo
B. CONSECUCION

1. Alabe al nifio cuando apila objetos correctamente.

2. Si el nifio tira los bloques, recéjalos, mire a otra parte y
espere 20 segundos. Luego empiece el ensayo de nuevo. Si los
vuelve a tirar, postergue los ensayos para otro momento.
C. RECOGIDA DE DATOS

1. Marque un + si el nifio apila los cubos como se indica en el
plazo de 20 segundos.

2. Cuente el nimero de + y sefidlelo con un circulo.

3. Cuando se obtiene la respuesta correcta en 8 de 10 ensayos
durante 3 dias, avance al paso siguiente.

Ficha 2.3. Objetivo del drea motriz en el programa Hanson (1979, p. 136)
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Por tanto, en cada una de las fichas del programa se explicita perfectamente cémo se
debe proceder, bajo qué condiciones, y cuando se dara por concluida la actividad.

D.2. Aplicacion
La aplicacion de este programa es individual.

D.3. Evalnacion

El programa cuenta con una hoja de registro u hoja patrén®, para que los padres
anoten los progresos de su hijo, dia a dfa.

D.4. Estrategias de aprendizaje

Las estrategias, técnicas o métodos que se utilizan en el programa para ensefar son
dos: la consecucion y la induccion o sugerencia de claves. La primera hace referencia a los
refuerzos, fisicos o sociales, pero siempre consecutivos al comportamiento; la segunda, a
aquellas sefiales (verbales o fisicas) que facilitan que el nifio emita una respuesta o tenga un
comportamiento determinado, pero antes de la accion.

D.5. Funcion del profesional

El profesional debe hacer distintas visitas al domicilio familiar con una periodicidad
semanal, y luego quincenal, para revisar como la familia esta desarrollando el programa,
puesto que ella lleva el mayor peso del programa. También debera seleccionar los
objetivos pedagdgicos.

D.6. Participacion de los padres en el programa

En el prélogo de su publicaciéon, Hanson menciona que su libro fue escrito para
padres de nifios con sindrome de Down, y para profesionales que estuvieran en contacto
con esos padres. Al respecto sefiala lo siguiente (Hanson, 1979, p. 10): “El proyecto que
culminé en los programas aqui contenidos se basaba en la suposiciéon de que los padres
son en potencia los mejores maestros de sus hijos disminuidos y de que, con indicaciones
y objetivos muy definidos, pueden ensefiar a sus hijos con un minimo de asistencia
profesional”. Por tanto, los padres tienen un especial protagonismo en este programa.

49 Fsta fue extraida de una publicacién de Saunders y Koplik (Saunders, R. R.; Koplik, K. A, 1975. A
multi-purpose data sheet for recording and graphing in the classroom, AAESPH Review, 1, pp. 1-8), como
se cita en Hanson (1979).
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Es decir, ademas de llevarse a cabo en el entorno familiar, también se debera
desarrollar con los miembros de la familia, sin que ello implique un cambio en el modo de
vida ni en las costumbres familiares, sino que, mas bien, contribuya al desarrollo de su hijo
a partir de modificaciones hechas en las rutinas diarias de la familia.

La familia debera, en primer lugar, colaborar en seleccionar los objetivos
pedagdgicos que se establecen; en segundo lugar, realizar una labor de profesor y de
terapeuta de sus hijos; en tercer lugar, recoger la informaciéon sobre su progreso y, en
cuarto lugar, evaluar el avance del nifio, junto con el profesional.

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

La valoracién que puede realizarse sobre el programa de Hanson proviene de los
resultados obtenidos del estudio que su equipo llevé a cabo durante tres afios en la
Universidad de Oregén, con seis nifios y seis nifias con sindrome de Down: seis
primogénitos y seis segundogénitos, nacidos de padres jovenes (la madre tenfa un
promedio de edad de veintisiete afios, y el padre veintiocho), con distinto nivel profesional
y educativo. Tras la aplicaciéon del programa, Hanson pudo verificar que los padres
inculcaban las aptitudes con gran eficacia, y que muchos de los comportamientos
aprendidos en el programa por estos nifios aparecieron antes que en los nifios de su misma
condicion, e incluso en edades muy préximas a los nifios sin esta anomalia.

Sansalvador (1998) ha hecho uso de las graficas que Hanson emplea para ilustrar las
edades en las que se logran distintas habilidades en el nifio segun un patréon normal de
desarrollo; al igual que la CUN ha seguido el programa Hanson para normalizar las
capacidades de los nifios con sindrome de Down.

2.24. PROGRAMA DE ESTIMULACION TEMPRANA (VILLA-ELIZAGA
AGUIRRE, ALVAREZ, GARRO, MURILLO Y NARBONA, 1979)

bl

El doctor Villa-Elizaga, pionero en el ambito de la estimulacién temprana en Espafia
como se sefalé en el capitulo anterior, publicé en 1979 (Villa-Elizaga, 1979) una
compilacion sistematizada de técnicas potenciadoras de las capacidades para nifios, desde
el nacimiento hasta los dos afios de edad. A la vez, edit6 otro libro, en el que colaboraron
otros profesionales como Aguirre (psicologa), Alvarez (neuropediatra), Garro
(fisioterapeuta), Murillo (fisioterapeuta) y Narbona (neuropediatra), en el que se daban
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distintas pautas para la estimulacién del nifio desde el nacimiento a los tres afos de edad

(Villa-Elizaga y cols., 1979).

A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

Como ya se ha mencionado en el primer capitulo de este trabajo, existen varias voces
para referirse a las actuaciones preventivo-terapéuticas para nifios con alguna anomalia
detectada, producida por factores genéticos o congénitos, con el fin de paliar las
deficiencias que ésta les acarrea. Entre ellas, Villa-Elizaga y cols. (1992) han elegido la
expresion estimulacién temprana, para designar el proceso educativo de establecimiento o
perfeccionamiento de determinadas conductas, tras las que subyace todo un proceso
neurofisiologico. De todos modos, también utilizan la expresion  estimulacion precoz,
aludiendo a la “técnica para controlar y optimizar la influencia del medio ambiente sobre el
nifio para acelerar su desarrollo neurolégico” (Villa-Elizaga y cols., 1992, p. 58).

Por tanto, y debido a la relacion diadica que implica la consideracién de estimulacion
como técnica centrada en la labor del profesional, su programa se puede definir como un
modelo tradicional de intervencién, aunque presenten algunos indicadores propios del
modelo ecolégico, como puede observarse en la siguiente tabla (Tabla 2.6.):

PROGRAMA DE VILLA-ELIZAGA Y COLS. (1992)

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Sélo al nifio
PROGRESOS CONTROLADOS Por un equipo multidisciplinar
PAPEL DE LA FAMILIA Mediador de la intervencion
PAPEL DEL PROFESIONAL Instruir a los padres
LUGAR DE APLICACION Contexto natural de
aprendizaje/ambiente resttingido
MATERIALES EMPLEADOS Especificos del programa
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Refuerzo

Tabla 2.12. Caracteristicas del programa de Villa-Elizaga y cols. (1992)

Su programa parte de una concepcion evolutiva del nifio en la cual, tanto el
organismo como el ambiente tienen el mismo peso en su desarrollo, por lo que la

50 La tercera edicion del libro, fechada en 1992, es la que se ha manejado en este capitulo.
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estimulacion recibida en ambiente familiar tiene una especial relevancias!. Por ello, Villa-
Elizaga y cols. coincidirfan con Gonzalez Mas (1977) y con Hanson (1979) al afirmar que
la labor conjunta entre padres y profesionales es un factor clave para lograr el correcto
desarrollo del nifio.

Por este motivo, la familia debe ofrecer al nifio un ambiente lo mas acogedor
posible, para que éste pueda desarrollar plenamente sus capacidades, contando con que un
profesional controle y modifique “los factores exégenos, que son basicamente el ambiente
y la nutriciéon”2, porque “éste es el fundamento de un programa de estimulacion precoz:
ejercer un control y una organizaciéon de los estimulos ambientales para potenciar el
desarrollo y el crecimiento del nifio” (1992, p. 55).

Ademas, Villa y cols. (1992) consideran que la maduracién bioquimica del SNC se
adquiere gracias a los estimulos que recibe el nifio a través de las vias sensoriales, y que
sera la base de los mecanismos posturales y de los patrones de movimiento.

A.2. A quién se dirige el programa

Los autores del programa sefialan que se pretende potenciar el desarrollo de nifios
recién nacidos de bajo peso, o que hayan tenido un sufrimiento fetal agudo durante el parto, o nifios
con una encefalopatia ya constituida, desde el nacimiento hasta los dos afios33.

Sin perjuicio de ello, Villa-Elizaga y cols. (1992) sugieren algunos ejercicios, para
estimular el desarrollo de todas las capacidades de los neonatos sin trastornos detectados,
desde el nacimiento hasta el primer afio de vida.

A.3. Momento de inicio del programa

Este programa debe comenzar /lo mds precogmente posible, en el momento en que se
tiene un diagnostico de sospecha sobre un posible desarrollo anémalo del nifio’*. Por

5 Esta relevancia induce a pensar que se trata, mas bien de un modelo ecolégico; no obstante, debe
advertirse que ello implicarfa que también se proponen actividades dirigidas a la familia, aspecto que no se
cumple.

52 Por ello, consideran que la nutricién podria considerarse una técnica de estimulacién precoz, porque los
nutrientes administrados son estimulos que favorecen la multiplicacién y maduracién neuroldgica, en el
ambito bioquimico.

53 Aunque el titulo del libro indique que se dirige a nifios de tres afios, el hecho es que sélo se proponen

actividades hasta los dos.

54 Con nifios recién nacidos o lactantes, es interesante actuar lo mas pronto posible para que se adquieran los
patrones normales y se eviten patrones patoldgicos, porque la apariciéon de ciertas desviaciones puede
desembocar en una enfermedad.
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tanto, y al igual que sucede con el programa de Gonzilez Mas (1977), no es necesario
esperar a tener un diagnostico preciso para iniciar el tratamiento, puesto que los ejercicios
llevados a cabo no se consideran perjudiciales para el nifio, incluso aunque éste evolucione
segun parametros normales de desarrollo.

Para establecer este diagnodstico se sefialan una serie de instrumentos o escalas de
desarrollo, entre ellas, la escala de Gesell, 1a escala de Kublnmann-Binet, 1a escala de desarrollo
de Psyché Cattell, 1a escala Bayley de Desarrollo Infantil, la escala de Brunet-I eézine, la escala de
Uzgiris y Hunt, la escala Vineland, el P.A.C. Primario de Gunzburg y, finalmente, la escala
HOME.

AA. Lugar donde se lleva a cabo el programa

Las actividades propuestas se llevaran a cabo en dos emplazamientos distintos: el
primero, en el centro hospitalario; y el segundo, en el propio domicilio familiar.

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Objetivos generales

Con este programa se busca establecer correctamente las bases de una estimulacion
sensoriomotriz, mediante una relacion sistematica de ejercicios que ayuden al nifio a
efectuar movimientos correctos, como se deriva del método Bobath, aunque se introduce
alguna variacion del mismo.

La finalidad a la que responde esta estimulacion es que el nifio “alcance un grado de
independencia que le permita integrarse en la familia, en la sociedad y en la escuela, asi
como tener un nivel de productividad satisfactorio para éI” (Villa-Elizaga y cols., 1992, p.
91); o lo que es lo mismo, que el niflo adquiera un desarrollo que sea lo mas cercano
posible a la normalidad (como también propugna el método Hanson).

Asimismo, los autores ofrecen unas pautas orientadas a controlar la evolucién del
neonato y del nifio sin trastornos detectados, del nacimiento al afio.

B.2. Obyetivos especificos

Este grado de normalizacion de las capacidades se lograra mediante ocho objetivos
especificos, en los que el nifio debera ser capaz de: 1) conocer su cuerpo y su posicion en
el espacio, 2) desarrollar la manipulacion, 3) potenciar la vision, 4) estimular la audicion, 5)
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impulsar el desarrollo del lenguaje, 6) trabajar la imitacién, 7) favorecer el desarrollo del
olfato y gusto y, finalmente, 8) impulsar la estimulacion del tacto y la temperatura.

Para ello, se requieren dos prerrequisitos: promover la intencionalidad de dirigir la
accion a una meta y atraer la atencion, fijarla y mantenerla.

C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

Villa-Elizaga y cols. (1992) proponen distintas actividades, unas para nifios recién
nacidos de bajo peso, o con sufrimiento fetal agudo, o nifios con encefalopatia; otras, en
cambio, para nifios sin trastornos ni a riesgo. Todas ellas se ordenan segun un nivel de
dificultad creciente, y se presentan agrupadas en bloques, en funcién de la posicion en la
que esté el nifo (movilizacién pasiva, movimientos activos, volteo, sedestacion, sentado
sin apoyo de manos, rastreo, gateo, paso de cuatro patas a sentado, bipedestacion y
marcha). Un ejemplo de las actividades propuestas para nifios recién nacidos de bajo peso,
con sufrimiento fetal agudo, o con encefalopatia, serfa el siguiente (Ficha 2.4.):

MOVILIZACION PASIVA

En decubito supino. Acostado boca arriba, coger las piernas del nifio, flexionar y extender las mismas
en las caderas y rodillas, alternando los movimientos.

MOVILIZACION ACTIVA

En decdbito prono. Acostado el nifio boca abajo, intentar que levante la cabeza de la cuna mediante
estimulos tactiles en la musculatura del cuello, colocando ante él juguetes de colores vivos.

Ficha 2.4. Actividad del 4rea motriz dentro del programa de Villa-Elizaga y cols., (1992, pp. 121-122)

En esta publicacion también se especifican distintas actividades que ayudan a
potenciar las capacidades de los neonatos y los infantes sin trastornos, con el fin de que los
padres controlen el correcto desarrollo evolutivo de sus hijos (Ficha 2.5.).

SENTADO

6 meses. Puede mantenerse sentado en la silla infantil, manteniendo el tronco erecto.

DE PIE

6 meses. Soporta gran parte del peso del cuerpo sobre los miembros inferiores. A esta edad se dobla
por las caderas y rodillas.

Ficha 2.5. Actividad del 4rea motriz dentro del programa de Villa-Elizaga y cols., para nifios sin trastornos definidos
(1992, p. 112)
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Sin embargo, lo que verdaderamente importa en su programa no es tanto que el nifio
logre unos movimientos determinados, sino, mas bien, como se ha mencionado
anteriormente, que adquiera el grado de independencia necesario para integrarse en la
familia, en la sociedad y en la escuela, asi como tener un nivel de productividad
satisfactorio. Por ello, los autores afirman que “todo esquema motor es valido si el nifio, al
final, alcanza su objetivo” (Villa-Elizaga y cols., 1992, p. 120). Asi pues, puede considerarse
que estas actividades se conciben como un medio, y no tanto como un fin en el programa.

C.2. Secuenciacion de las actividades

Las actividades estan secuenciadas a partir de un criterio cronoldgico: mes a mes,
desde el nacimiento hasta el afio; luego, del afio al afio y medio; y de ahi, hasta los dos.

C.3. Temporalizacion de las actividades

Se apunta que, en funcién de la edad, se deben destinar periodos cortos (de quince
minutos hasta un maximo de una hora diaria).

D. METODOLOGIA

D.1. Descripcién

El programa de estimulacién sensoriomotriz lo inicia un equipo multidisciplinar en
el centro hospitalario, y luego lo continda la madre en el propio domicilio familiar, tras
haber aprendido los ejercicios.

Para empezar con el programa se debe establecer un diagnostico inicial del nivel
motor del nifio (en las posturas de decubito supino, dectubito prono, sentado, de pie),
segin la escala de desarrollo descrita por Gesell (1980), aunque con alguna variacion
tomada del método Bobath.

Una vez que se ha establecido el diagnostico, se definen los objetivos a conseguir,
que se trabajaran mediante dos técnicas distintas: una, la movilizacién pasiva, y otra la
movilizacién activa, las mismas técnicas que empleaba Gonzalez Mas (1977) en su
programa.

Las actividades que se proponen deben ser practicadas en diferentes dias y de forma
repetida, hasta que el nifio las domine. En ese momento, se podra plantear otra actividad
de nivel superior. Algunos de los puntos que deben ser tenidos en cuenta son los
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siguientes: proporcionar al nifio pocos estimulos, pero muy atractivos; combinarlos sin
dejar que se habitte a ellos; aumentar la complejidad de los estimulos progresivamente; no
prolongar demasiado la duracién de las actividades y terminar con los ejercicios en los que
el nifio consigue el éxito seguro.

En el caso de nifios sin trastornos definidos, Villa-Elizaga y cols. (1992) enuncian los
hitos de desarrollo mas importantes que el nifio es capaz de realizar. Asimismo, se apunta
el marco donde se deberan desarrollar las actividades y los materiales necesarios para ello,
que no son objetos especificos del programa.

Sanchez Bell6n y cols. (1986) consideran que este programa es reglado, global,
individualizado y participativo; se adapta a las caracteristicas del nifio; es algo mas rigido,
con control de los tiempos; ademas de que tiene unos refuerzos mejor planeados que en el
programa de Hanson.

D.2. Aplicacion
La aplicacién de este programa es individual.
D.3. Evalnacion

El modo en que deben ser evaluadas las actividades no viene detallado en el
programa. No obstante, la ejecucion de las actividades se compara con las conductas
esperadas segun la edad normativa.

D.4. Estrategias de aprendizaje

En este programa se empleara el refuergo positivo, inmediatamente y solo después de
haber realizado una accién correcta determinada. Se advierte del peligro de la habituacion y
de la semsibilizacion en el aprendizaje, que aluden al decremento o incremento de la
respuesta.

D.5. Funciones del profesional

Sera un equipo multidisciplinar el que marque las pautas de actuacion del programa,
asesorando y revisando periddicamente las actividades que los padres realizan en sus casas,
a la vez que quien proporcione a la familia la informacion y el apoyo necesarios para lograr
que el nifio alcance el grado de independencia maximo al que pueda llegar.
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D.6. Participacion de los padres en el programa

Segtin los autores, “el principio fundamental de la estimulacién motoras precoz
estriba en que, partiendo de un método sencillo, pueda ser realizado por los padres, no
interfiriendo de esta manera en las relaciones afectivas padres-hijo” (Villa-Elizaga y cols.,
1992, p. 131). Por tanto, ambos3 juegan un papel imprescindible en el desarrollo de las
capacidades del nifio.

Su papel como estimuladores consistira “en fomentar su capacidad de prestar
atencion a los objetos y a las personas, procurando que el nifio encuentre placer en ello,
animandole a iniciarse en actividades a este proposito” (Villa-Elizaga y cols., 1992, p. 79).
Para tal fin, se presupone que los padres tienen la suficiente capacidad organizativa como
para saber programar las actividades, en funcién de su creciente nivel de dificultad; para
adaptarse a los cambios emocionales del nifio, y, finalmente, habilidad para desplegar su
imaginacién para resolver las dificultades que les van surgiendo. Ademas, se cuenta con
que ellos van a mantener una estrecha colaboracién con un equipo multidisciplinar, que les
va a ayudar a llevar a cabo el programa.

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Aunque en la publicaciéon de Villa-Elizaga y cols. (1992) no se dieron resultados
empiricos sobre la eficacia de su programa, si se sefialaron en otros trabajos (Narbona y

cols., 1984).

De todos modos, Sanchez Bellon y cols. (1986) sefialaron que, tras un estudio en el
que se comparaba este programa con el de Hanson, no encontraron diferencias
significativas entre ambos programas.

55 Los autores se refieren al area motora pero también abordan el resto de dreas, acatando, en consecuencia,
uno de los criterios de inclusién para describir los programas.

56 Concretamente, serd la madre a quien se le ensefie “a manejar al nifio y estimulatle a la vez, para conseguir
que vaya alcanzando los niveles de desarrollo de una forma lo més cercana posible a la normal” (Villa-

Elizaga y cols., 1992, p. 119).
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2.2.5. PROGRAMA DE ESTIMULACION PRECOZ (CABRERA Y SANCHEZ, 1980)

Cabrera y Sanchez, dos autoras del ambito universitario con conocida dedicacién a la
prevenciéon y rehabilitacion de las capacidades del nifio con trastornos definidos,
publicaron un programa, en 1980, con la intencién de conjugar la teorfa y la practica de la
educacion temprana. En €l figuran un conjunto de actuaciones, perfectamente definidas y
concretadas “tanto en cuanto a los objetivos a conseguir como a los ejercicios que se han
de realizar, de manera que no quepa mas que una forma de entenderlos y no haya diversas

interpretaciones por las personas que se ocupen de su aplicacion” (Cabrera y Sanchez,
1982, p. 60).

A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

La expresion que ellas eligieron para definir su programa fue estimulacion precog, como
“el tratamiento con bases técnicas y cientificas, tanto en lo que respecta al conocimiento
de las pautas de desarrollo que sigue un bebé, como a las técnicas que se emplean para
alcanzar dichas adquisiciones” (Cabrera y Sanchez, 1982, p. 14). Esta responde a un tunico
objetivo: el conseguir el crecimiento global de las potencialidades del nifio a riesgo y, con
ello, el desarrollo armonioso de su personalidad.

Estas sentencias son las que permiten conjeturar que su programa se engloba dentro
de un modelo tradicional, porque el entorno familiar se mantiene en un segundo plano.
No obstante, este programa reune algunas caracteristicas propias del modelo ecolégico

(Tabla 2.7.):

PROGRAMA DE CABRERA Y SANCHEZ (1982)

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Sélo al nifio
PROGRESOS CONTROLADOS Por un equipo multidisciplinar
PAPEL DE LA FAMILIA Mediador de la intervencion
PAPEL DEL PROFESIONAL Instruir a los padres
LUGAR DE APLICACION Contexto natural de aprendizaje
MATERIALES EMPLEADOS Especificos del programa
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Modelado

Tabla 2.13. Caracteristicas del programa de Cabrera y Sinchez (1982)
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Las autoras se basan en que lo fundamental en un programa es “enriquecer y
estructurar el medio estimular que incide sobre el nifio para lograr el maximo desarrollo
posible de éste” (Cabrera y Sanchez, 1982, p. 10), ya que el factor genético puede ser
potenciado con una actuaciéon dirigida desde el exterior, “durante el periodo de
crecimiento para acelerar el desarrollo mental y social e interrumpir o corregir los defectos
que traban el aprendizaje” (Cabrera y Sanchez, 1982, p. 14).

Por tanto, cuanto mas rico sea el medio en el que se desenvuelve el nifio, mayor sera
su desarrollo posterior, porque “la capacidad conductual que un organismo desempefie
finalmente cuando adulto, esta relacionada directamente con el medio estimular presente
durante el desarrollo temprano de su SNC” (Cabrera y Sanchez, 1982, p. 9). Ademas, y
debido a la gran plasticidad que caracteriza el SNC en sus primeras etapas, se puede
modificar la organizacioén cerebral como efecto de las presiones del medio.

A.2. A quién se dirige el programa

Este programa de estimulacién precoz tiene una doble vertiente: preventiva y
asistencial. La primera vertiente se dirige a los nifios denominados de alfo riesgo (por causas
de origen prenatal, natal o postnatal, incluyendo también los factores de orden no
biolégico); y la segunda vertiente, a nifios cuyo desarrollo lleva aparejado cierto grado de
retraso mental, desde el nacimiento hasta los cuatro afios de edad.

Ademas, las autoras apuntan que, “a pesar de que la estimulacién precoz ha surgido
de la preocupacion de ayudar y asistir a los nifios que presentan algun handicap en su
desarrollo, hay que mencionar la utilidad de su aplicacién en la educaciéon de los nifios
normales, tanto como medio de prevenir posibles anomalias como para mejorar los niveles
de desarrollo de la poblaciéon normal en general. El conocimiento de la estimulacion
precoz puede facilitar a los educadores de preescolar y guarderias su labor en pro del
desarrollo de las potencialidades de cada nifio” (Cabrera y Sanchez, 1982, p. 140).

A.3. Momento de inicio del programa

Este programa se iniciara lo antes posible, tanto si se conoce que existe riesgo de que
el desarrollo del nifio se pueda ver mermado, como si el trastorno ya esta detectado.

AA4. Lugar donde se lleva a cabo el programa

Los lugares donde se desarrollara este programa son dos: el propio hogar del nifio y
el centro especializado en estimulaciéon. En el primero de ellos sera donde los padres
ejecuten las actividades propuestas para estimular las capacidades del nifio, y en el segundo
de ellos, donde los profesionales revisen y controlen la marcha del programa.
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Ademas, Cabrera y Sanchez, al igual que lo hace Sanchez Asin® (1997a) en su
programa, especifican las condiciones ambientales en las cuales debe recibirse esta
estimulacion, describiendo el espacio, la luminosidad y el mobiliario necesarios para ello.
Asi, sefalan que el espacio ambiental debe permitir el libre movimiento del nifio y la
realizaciéon de actividades que requieren amplitud, ser lo suficientemente amplio para
trabajar de modo individual como grupal, tener buena iluminacién y estar insonorizado,
con mobiliario adecuado a la estatura del nifio, y con distintos materiales a la disposicion
del profesional.

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Objetivos generales

La estimulacion ofrecida en el programa obedece a “la potenciacién maxima de las
posibilidades fisicas e intelectuales del nifio mediante la estimulacién regulada y continuada
llevada a cabo en todas las areas sensoriales, pero sin forzar en ningun sentido el curso
légico de la maduracion del sistema nervioso”(...). Para ello, debe haber “un ambiente
enriquecido durante un tiempo variable, dependiendo éste de las reacciones del bebé en
riesgo” (Cabrera y Sanchez, 1982, p. 14), hasta que evolucione de acuerdo a la media de la
poblacién de su misma edad. Por tanto, la normalizaciéon serfa el objetivo general del
presente programa.

B.2. Objetivos especificos

Las autoras concretan este objetivo general en distintos objetivos especificos, en
funcién de las distintas areas del programa. Asi, en el area motora, se busca el control del
cuerpo, por parte del nifio (tono muscular, comprensiéon de las relaciones espacio-
temporales). En el area perceptivo-cognitiva, se engloban todas aquellas actividades que
favorecen el desarrollo de las estructuras cognoscitivas, y que serviran de punto de partida
para construcciones intelectuales superiores.

En el area del lenguaje, en cambio, se desea lograr “desde las primeras
manifestaciones del pre-lenguaje (vocalizaciones simples, balbuceos, etcétera) hasta la
completa comprension por parte del nino del lenguaje, con la posibilidad de expresarse a
través de éI” (Cabrera y Sanchez, 1982, p. 62).

57 Este programa serd descrito mas adelante.
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Finalmente, el area social se orienta a proporcionar al nifio el mayor grado de
autonomia e iniciativa posibles en lo referente a habitos basicos de independencia personal
(alimentacion, vestido, aseo), asi como una conducta social normal y adaptada al ambiente
en que éste se desenvuelve.

C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

El programa de Cabrera y Sanchez (1982) ofrece un conjunto de ejercicios que
tienen relaciéon con las cuatro areas del desarrollo infantil (areas motora, perceptivo-
cognitiva, comunicativa y social), para potenciar el desarrollo arménico del nifio. La
divisién de la actuacién educativa de este programa en areas responde meramente a una
cuestion practica o metodoldgica, puesto que se concibe al nifio como un ser unitario.

No obstante, ellas puntualizan que “en si mismos (refiriéndose a la ejecucion de
estos ejercicios) no tienen mas importancia que la realizacion momentanea de dicha
actividad, puesto que su éxito en si no es lo que conduce a esa finalidad ideal, que es que el
niflo actde intencionadamente, interaccionando, explorando e interesandose por el mundo
circundante” (Cabrera y Sanchez, 1982, p. 59). Las actividades estan descritas en forma de
objetivo operativo, como se describe a continuacién (Ficha 2.6.):

AREA MOTORA NIVEL DE DESARROLLO DE
0-6 MESES

OBJETIVOS:
1. Control cefilico
2. Rolar sobre su cuerpo
3. Sedestacion con ayuda y apoyo

4. Apoyo sobre su cuerpo EJERCICIOS:

2. Rolar sobre su cuerpo

a) Estando el nifio de costado, incitarle a darse la vuelta hacia arriba motivandole con algo vistoso y
hablandole.

b) Estando boca arriba, poner fuera de su alcance un juguete y animarle a cogerlo dandose la vuelta.
Ayudarle iniciando el volteo hacia un lado por flexién de la pierna del lado opuesto mientras la otra
permanece extendida Cuidar que el brazo del lado hacia el que queremos que gire el cuerpo esté
colocado correctamente, ya sea extendido hacia arriba o hacia abajo a lo largo del cuerpo.

Ficha 2.6. Actividad del 4rea motora, programa de Cabrera y Sanchez (1982, p. 72)
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C.2. Secuenciacion de las actividades

Las actividades estan secuenciadas siguiendo un criterio cronolégico: del nacimiento
a los seis meses; de los seis a los doce meses; de los doce a los dieciocho meses; de los
dieciocho a los veinticuatro meses; y de los dos a los tres afios.

C.3. Temporalizacion de las actividades

La duracion de los ejercicios y de las sesiones no viene especificada en el programa.

D. METODOLOGIA

D.1. Descripcion

El programa se iniciara con el diagnostico del nifio, recabando también informacion
sobre su edad de desarrollo y su ambiente familiar y social. Para ello, se podra recoger
informaciéon del desarrollo neurolégico del nifio mediante varias pruebas estandarizadas
(como la escala Gesell, 1a escala de evaluacion conductual neonatal de Brazelton, la escala para medir
el desarrollo psicomotor de la primera infancia de Brunet-Leézine y el P.A.C. Primario de
Gunzburg), y de la observacion del nifio en su ambiente familiar (de los aspectos fisicos,
psicolégicos y afectivos), asi como de la informacién que aporten los padres.

Con esta informacion, se elaborara un perfi/ de desarrollo, a partir del cual se elegiran
los ejercicios para cada una de las areas, porque puede darse el caso de que el nivel de
desarrollo en ellas sea distinto.

Esta actuaciéon deberd realizarse de un modo sistematico, secuencial y controlado.
Sistematico porque se trabaja dia a dfa; secuencial ya que cada paso alcanzado sirve como
punto de partida para alcanzar el siguiente y, finalmente, controlado puesto que se
necesitara de la supervision de un grupo de profesionales encargados de esa tarea.

D.2. Aplicacion
La aplicacién puede ser individual o grupal.

D.3. Evalnacion

La evaluacién de los mismos se realizara comparando los resultados obtenidos en
cada ejercicio con la media de la poblaciéon de su misma edad y condiciéon, pero no
respecto de la edad cronoldgica del nifio.
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D.4. Estrategias de aprendizaje

Las conductas del nifio son controladas por los estimulos que las siguen, no tanto
porque creen una respuesta, sino porque fortalecen la conducta deseada que ya existe. Este
modo de transmitir la informacién, que se conoce como conducta operante, es la que se
aconseja en este programa.

Igualmente, el modelado es la estrategia por la que, mediante aproximaciones
sucesivas, se logra que aparezcan respuestas que antes no existian, pero que son necesarias
para alcanzar determinados objetivos en el programa.

D.5. Funciones del profesional

En el programa colabora un equipo multidisciplinar formado por psicélogos,
neurdlogos, pediatras, asistentes sociales, logopedas, fisioterapeutas y maestros
especializados en estimulacion.

Ellos seran los que realicen el diagnéstico precoz de las capacidades del nifio, los que
establezcan el perfil de desarrollo, los que asesoren a los padres y, finalmente, los que
propongan un tratamiento adecuado para el nifio.

Finalmente, el profesional tendra como misién supervisar periddicamente el
programa llevado a cabo por los padres, bien una vez por semana, bien cada quince dias,
en funcién de la afectacion y la edad del nifo.

D.6. Participacion de los padres en el programa

Los padres son los que tienen el principal papel en la rehabilitacién y recuperacion
de las capacidades de su hijo, porque su labor consistira en poner en practica los ejercicios
del programa. Por tanto, ellos se consideran los primeros educadores de su hijo.

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

En el programa no se ofrecen datos empiricos sobre su eficacia.
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2.2.6. PROGRAMA DE INTERVENCION TEMPRANA (PERERA, 1987)

Este programa fue dirigido por Perera’, doctor en psicologia y director del Centro
Astistencial Principe de Asturias para nifos con sindrome de Down, en Marratxi (Baleares),
junto con un extenso equipo de colaboradores, tras cuatro afios de intensa investigaciéon
en niflos con trisomia. Ademas de su libro Intervencion temprana en el sindrome de Down: estado
de la cuestion y aspectos especificos (Perera, 1995), este mismo autor, junto con Rondal (1995) ha
publicado otro: Cdmzo hacer hablar al niiio con sindrome de Down y mejorar su lengnaje. Un programa
de intervencion psico-lingiiistica. Aunque este ultimo no se describa en este segundo capitulo
como programa global de educacién temprana, puede resultar interesante completar la
informacién del presente programa con las pautas de este libro.

A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

Como el mismo autor menciona (Perera, 1990), su proyecto no puede considerarse
exclusivamente un programa de intervenciéon temprana o un programa de instruccion
educativa, porque también pretende abarcar todo lo que se refiere a la atenciéon educativa y
a la labor asistencial del nifio trisémico. Concretamente, su propuesta aborda los siguientes
aspectos: la prevencion, la estimulacion precoz, la asistencia médica y distintas areas de
accion educativa, ademas de otros temas referidos a la formacion profesional, a la
inserciéon de los padres en la accién rehabilitadora, y en la formacion y reciclaje del
personal. No obstante, lo que se perfila en su libro hace referencia exclusiva a las areas de
accion educativa.

Su programa se encardina dentro de un modelo tradicional de actuacién, porque el
nifio es el receptor de los servicios del programa por parte del profesional, y no de los
padres. Pese a ello, Perera (1995, p. 77) dira anos después: “Este modelo de intervencion
temprana, sin despreciar el modelo tradicional, mas centrado en la intervencién del nifio,
acepta un modelo ecolégico en el que la interaccion padres-hijos, el buen ajuste familiar, el
apoyo social a la familia del nifio, el uso de refuerzos naturales, son variables de
extraordinaria importancia”. A pesar de ello, las caracteristicas que retine el programa de
Perera del modelo tradicional y ecolégico serfan las siguientes (Tabla 2.8.):

58 Ademas, el Dr. Perera es presidente del consejo cientifico de EDSA (European Down Syndrome Association), y
presidente de la Federacién Espafiola de Instituciones para el Sindrome de Down.
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PROGRAMA DE PERERA (1987)

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Sélo al nifio
PROGRESOS CONTROLADOS Por un experto
PAPEL DE LA FAMILIA Mediador de la intervenciéon
PAPEL DEL PROFESIONAL Colaborar en el desarrollo del
niflo, junto con los padres
LUGAR DE APLICACION Ambiente restringido
MATERIALES EMPLEADOS Especificos del programa

Tabla 2.14. Caracteristicas programa de Perera (1987)

Este autor explicita que los principios psicolégicos y pedagogicos en los que apoya
su actuacion educativa provienen de la teorfa maduracionista de Piaget. En primer lugar,
hace referencia a que el nifio desarrolla sus capacidades en interacciéon con los que le
rodean, a partir de un proceso de asimilacion y de acomodacion. Afiade que, como los
nifios son bésicamente activos, la accién va a ser la base de su conducta, y, por ende, de su
aprendizaje; también hace referencia a que el desarrollo cognoscitivo del nifio funciona
como un proceso de construccion de sus capacidades mentales. Finalmente, apunta que el
nifio va a desarrollar conductas cada vez mas adaptadas ante conocimientos distintos.

Ademas, Perera seflala que su aportacion integra los contenidos de distintos
programas, entre los que se encuentran el de Hanson (1979) y el de Bluma y cols. (1979),
ya descritos en este capitulo.

A.2. A quién se dirige el programa

Este programa destinado a estimular las capacidades de niflos con sindrome de
Down, también puede servir para los nisios deficientes en general, segun palabras del autor.

A.3. Momento de inicio del programa

El autor no especifica el momento en el que puede dar inicio su programa, aunque,
por los ejercicios que se describen en €l, se supone que puede empezarse a los pocos dias
de nacer el nifio.

AA4. Lugar donde se lleva a cabo el programa
El lugar donde se llevara a cabo el programa es unicamente en el centro

especializado, dedicado exclusivamente a atender de modo integral a los nifios con esta
anomalia.



EDUCACION TEMPRANA. EVALUACION DEL PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Obyetivos generales

Con este programa se busca “la rehabilitacioén integral del afectado por el sindrome
de Down, entendida como el maximo aprovechamiento de las aptitudes y posibilidades
reales de cada sujeto y su normalizacion e integracion social hasta donde fuese posible con
la ayuda y participacion de la familia” (Perera, 1990, p. 28).

B.2. Objetivos especificos

Lo que se sefiala en relaciéon con este aspecto es que esta rehabilitacion de las
capacidades del nifio se producird en las cinco areas del desarrollo: socializacion y
autocuidado, lenguaje y comunicacion, area de motricidad gruesa y fina y, finalmente,
desarrollo cognitivo.

C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

Las actividades estan agrupadas por areas y estructuradas segun un nivel de dificultad
creciente. Concretamente, se habla de objetivos generales, objetivos especificos, objetivos operativos y
de estrategias de aprendizaje. Precisamente, los objetivos operativos serfa el nombre que
Perera da a las actividades. El modo en que éstas vienen enunciadas serfa el enunciado en
la Ficha 2.7.

Este programa defiende la globalizaciéon de los aprendizajes del nifio, la no-
parcelacion de los contenidos de las areas de aprendizaje, aunque, por comodidad para
trabajar, se haya dividido el aprendizaje en cinco areas.

En el area de socializaciéon y autocuidado se trabajara la autonomia personal y social;
en el area del lenguaje y comunicacion, el desarrollo de las conductas previas al aprendizaje
del lenguaje, el desarrollo del lenguaje comprensivo, el desarrollo del lenguaje expresivo y
escrito.

En el area de motricidad gruesa se busca el control de cabeza, del tronco, de giro y
marcha, la posicion erecta, el equilibrio estatico, el equilibrio dinamico, la coordinacién
dinamica general, la coordinaciéon manual, el esquema corporal y la orientacion espacial.
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El area de la motricidad fina ird encaminada a desarrollar el tono técnico-muscular y
coordinaciéon visomotora, la grafomotricidad, la discriminacién perceptiva, la expresion
bidimensional y, en ultimo lugar, la expresion tridimensional.

Finalmente, en el area cognitiva se pretende fomentar la conservaciéon y la
reversibilidad, los niveles perceptivos, la orientacion espacial, temporal y la cantidad, el
desarrollo del pensamiento logico, el vocabulario basico y la expresién matematica y,
finalmente, el sistema de medida.

AREA DE LENGUAJE Y COMUNICACION

Desarrollo de las

aprendizaje del
lenguaje

conductas previas al

Adquisicién de la
atencion

sentado y relajado
durante treinta
segundos

OBJETIVO OBJETIVO OBJETIVO ESTRATEGIAS DE
GENERAL ESPECIFICO OPERATIVO APRENDIZAJE
1. Pre-lenguae: 1.1.1. Atencion: 1.1.1. El nifio - El educador coloca al nifio en una
’ permanecera silla y le pone las manos en el regazo.

[El educador se sienta delante de él.
Inmediatamente le refuerza con
colosinas por permanecer sentado
- Progresivamente se ira espaciando
el refuerzo. Este procedimiento se
continuara hasta que el nifio
permanezca sentado, tranquilo, con las
manos en el regazo durante treinta
segundos, sin ninguna ayuda verbal o
fisica, ni refuerzo alguno

- Si al principio el nifio no es capaz de
iniciar la conducta, puede ser
Inecesario el retener al nifio en la silla,
sentandose el educador frente a él y
sujetandole las rodillas entre las
piernas

Material: dos sillas

Ficha 2.7. Actividad del 4rea del lenguaje (Perera, 1990, p. 124)

C.2. Secuenciacion de las actividades

La secuenciaciéon de las actividades no se realiza segin un criterio de edad
cronolégica o mental, sino por objetivos generales, en funciéon de un nivel creciente de

dificultad.
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C.3. Temporalizacion de las actividades

En el programa se sefiala que las sesiones se llevaran a cabo diariamente, desde las
diez de la mafiana hasta las cinco de la tarde. Ademas, en él se concreta la duracion de cada
actividad.

D. METODOILOGIA

D.1. Descripcion

El programa no explicita los pasos que deben seguirse, aunque se supone que se
iniciara tras haber establecido un diagnéstico de las capacidades y un perfil propio de
desarrollo.

D.2. Aplicacion
La aplicacion de este programa puede ser individual o grupal.
D.3. Evalnacion

La evaluacién se realiza para ver si el nifio esta consiguiendo o no los objetivos
previstos, si esta progresando, y si lo hace en la secuencia correcta. Para ello, se pueden
emplear varios tipos de registros: en primer lugar, puede utilizarse un registro individual
(donde figura el area que se ha estimulado, el objetivo general, el objetivo especifico, el
objetivo operativo, la fecha de cada sesion, el nimero de intentos realizados en cada sesion
y el nimero de sesiones por objetivo), o un registro acummulativo de informacion, para ver
graficamente la evolucién de cada nifio a lo largo del programa.

Otro registro es el de sugerencias, donde se anotan a diario las actividades y estrategias
que al profesor le sugiere la actuaciéon educativa. Finalmente, y como el programa puede
ser seguido por mas de un nifio a la vez, puede emplearse un registro grupal, de toda la clase.

D.4. Estrategias de aprendizaje

En cada actividad del programa hay un apartado concreto donde se especifican las
estrategias de aprendizaje, aunque lo habitual es la combinacién entre el modelado y el
refuerzo.
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D.5. Funciones del profesional

El profesional tiene la principal funcién de apoyar y facilitar el desarrollo del nifio,
con la realizacion de los ejercicios del programa. Por tanto, se supone que lo primero que
debera realizar sera establecer una linea base del desarrollo.

Luego debera llevar a cabo las actividades, supervisar la marcha del programa, e
informar a la familia sobre la misma.

D.6. Participacion de los padres en el programa

Como apenas se hace referencia explicita a la labor familiar® en el programa, ello
induce a pensar que los padres tienen poco peso en el desarrollo de la actuacion educativa,
porque, propiamente, ésta se lleva a cabo exclusivamente en un centro especializado. Por
ello, cabe suponer que el papel de los padres consistird en ser un apoyo de la labor del
centro.

Pese a todo, Perera advierte que la estimulacién precoz, que abarca desde el
nacimiento hasta los tres afios de edad, debe correr fundamentalmente a cargo de los
padres, aunque, una vez que el nifio sepa deambular, el principio legislativo de la
integracién permitird que su programa tenga continuidad en la escuela de educacién
infantil.

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Esta publicacion nace tras un estudio longitudinal de cuatro afios de duracién (1980-
1984), desarrollado por el equipo de profesionales del Centro Principe de Asturias, del que
Perera era el director. La eficacia de su programa se estudi6 sobre una poblaciéon de
cincuenta y ocho nifios con sindrome de Down, de cinco, seis y ocho afios de edad, nifios
que empezaron con el programa de estimulacion en el momento del nacimiento.

En el estudio se tuvieron en cuenta cuatro variables intervinientes: la aplicacién del
programa, el nivel de estimulacién del medio familiar, la valoracién de aptitudes a partir de
la concordancia interjueces, los resultados del programa en cada area en la medida en que
éstos influfan en el tratamiento y los cocientes intelectuales del nifio.

59 Perera (1990, p. 16) sélo apunta que “la intervencidn precoz correra, en gran parte, a cargo de la familia del
nifio afectado”, sin especificar en qué consiste tal participacién familiar.
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Los datos que se extrajeron de este estudio longitudinal, a partir de una metodologia
cuasi-experimental, concluyen que hay un avance significativo de los nifios en cada una de
las areas que potencia este programa.

2.2.7. PROGRAMA DE ATENCION TEMPRANA (FREEMAN, 1991)

Freeman, educadora y madre de una nifia sordociega, publicé este programa porque
considerd conveniente que los padres con niflos sordociegos contaran con un material que
diera respuesta a sus preguntas. Originariamente, parte de la informacién contenida en este
libro se edité en un folleto titulado A Parent’s Guide to the Early Care of Deaf/ Blind Child, en
1973; en 1975, se edité otro titulado Understanding the Deaf/ Blind Child, y el programa actual
(The Deaf] blind Baby. A programme of care), de 1985, fue recogido y traducido al castellano
pot la Direccidn de Educacion de la Organizacion Nacional de Ciegos Espasoles (ONCE), en 1991.

Al inicio de este capitulo se ha sefialado que se describirfan los programas que
potenciaran las cuatro areas del desarrollo del nifio. Dado que el programa de Freeman
obedece a esto requisito, su propuesta se incluye entre las ya sefialadas.

A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

Este programa de atencion temprana defiende que se debe “proporcionar al nifio
sordociego las experiencias que le permitan progresar, conforme a su propio ritmo,
siguiendo la secuencia de los hitos evolutivos normales, y para que desarrolle sus
verdaderas capacidades” (Freeman, 1999, p. 53).

Por este motivo, establecer unos buenos lazos de comunicacién va a ser el elemento
clave de este programa, aunque también el movimiento vaya a tener un papel destacado en
el mismo. Dicha comunicacién se conseguira a través de un método que se conoce como
“las manos sobre las del nifio”, método coactivo o mano sobre mano, el cual le permitira al nifio
sordociego acercarse al mundo de los videntes.

Por tanto, y debido a la discapacidad visual y auditiva del nifio, éste debera aprender
a ver la realidad a través del tacto, de las manipulaciones. Para ello, una persona de su familia
debera ensefarle dicho sistema de sighos manipulativos, aunque sin hacer nunca por el
nifio sordociego lo que pueda hacer por si mismo.



PROGRAMAS DE EDUCACION TEMPRANA

La propuesta de Freeman (1991) responde a un modelo ecolégico de actuacion,
puesto que el programa no sélo ofrece pautas de actuacion para el niflo, sino también para
la familia. No obstante, también presenta algunas caracteristicas propias del modelo
tradicional, como puede observarse en la siguiente tabla (Tabla 2.9.):

PROGRAMA DE BLUMA Y COLS. (1978)

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Al nifio y a la familia
PROGRESOS CONTROLADOS Por un experto
PAPEL DE LA FAMILIA Mediador de la intervencion

PAPEL DEL PROFESIONAL Colaborar en el desarrollo del
nifio, junto con los padres

LUGAR DE APLICACION  Contexto natural de aprendizaje
MATERIALES EMPLEADOS Funcionales de la vida diaria
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Refuerzo
Tabla 2.15. Principales caracteristicas del programa de Freeman (1991)

A.2. A quién se dirige el programa

Los destinatarios de este programa son los niflos sordociegos, por tanto, con una doble
discapacidad: visual y auditiva.

A.3. Momento de inicio del programa

Debido a que la manifestacion de esta minusvalia se detecta tempranamente, se
puede empezar con este programa tan pronto como sea posible.

AA. Lugar donde se lleva a cabo el programa
Todas las actividades que se proponen se llevaran a cabo en el propio domicilio

familiar, a partir de rutinas diarias cuidadosamente planificadas.

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Obyetivos generales

Freeman (1999, p. 53) comenta que su programa no pretende abarcar todo lo que
uno puede o desea hacer con un nifio sordociego, pero si “que contenga las ideas
suficientes para ayudarle a pensar en la direccion apropiada y permitirle aprovechar las
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enormes oportunidades que tiene para el nifio sordociego el aprendizaje dentro de su
propia familia y hogar”. Por tanto, y segun esta sentencia, lo que se persigue es la mayor
integracion posible del nifio en su entorno.

B.2. Olbyetivos especificos

Este objetivo general se concretara en varios objetivos especificos, en funcién de las
seis etapas que conforman este programa.

Los objetivos de la primera etapa se dirigen a la madre: que llegue a conocer a su
bebé y que le dé la informacién necesaria que permita reconocerla, por el modo que le
manipula, le habla, le transmite sus sentimientos al tocatle; que le proporcione rutinas y
seflales que ayuden al nifio a prever lo que le va a pasar y, finalmente, que le ensefie los
primeros signos.

En la segunda etapa se estimulan las habilidades motoras del nifio, para hacerle
consciente de su propio cuerpo y de los movimientos que puede realizar con sus
extremidades.

En la etapa tercera se propone que el nifio aprenda a sentarse manteniendo el
equilibrio y empezar a arrastrarse y a gatear, y, para ello, el objetivo serd ayudar al nifio a
ser mas consciente de lo que le rodea y quiere explorar. La etapa cuarta es una
continuacién de la anterior, en cuanto que el objetivo es seguir fomentando la seguridad
del nifio para que explore el medio circundante.

La etapa quinta tiene como objetivo que el nifio aprenda a ponerse de pie, a estar de
pie y a caminar apoyandose en las personas y objetos que le rodean, objetivo que le
conducira a la meta de la etapa sexta: que sepa deambular solo.

C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

El programa abarca el desarrollo total del nifio, aunque, por razones didacticas, éste
se ha dividido en esferas o campos, en las que el nifio sordociego necesita especial ayuda.

En cada una de las seis etapas a las que se ha aludido en el apartado anterior, se
llevan a cabo distintas actividades. Asi, mientras que en la primera etapa se hace referencia
a la relacién, la comunicacion, la visidn, la alimentacion, el movimiento, las rutinas y el
juego, en la ultima etapa se habla de la vocalizacién, de la escucha, de la motricidad y del



PROGRAMAS DE EDUCACION TEMPRANA

entorno, aspectos que no habian sido tratados anteriormente debido a la corta edad del
nifno.

Ademas, este programa contiene un aspecto que no se trata en los otros programas
de estimulacién: el porqué de las actuaciones educativas. A continuaciéon se ofrece un
ejemplo de una actividad de este programa (Ficha 2.8.):

Comunicaciéon ACCION: Esté alerta para observar los modos en que su bebé empezara a
comunicarse con usted. En primer lugar: por diferentes modos de llorar, que
indicard que tiene hambre, se siente incomodo, cansado o simplemente solo.
Luego: observe si cambia su comportamiento al tocarle, o cuando sin tocatle le
habla, le sopla en la cara, le deja darse cuenta del perfume que usted lleva, es decir,
¢se mueve ligeramente en direccién a usted? ¢Se inquieta como si esperara que
pasara algo mas?,¢Se tranquiliza cuando le esta usted cuidando? Responda a estos
signos de comunicacién por parte del bebé estableciendo contacto, hablandole,
dandole un abrazo y haciéndole palpar el cambio en sus facciones al sonreitle, asi
sabra que ha recibido su mensaje.

¢PORQUE?: El desarrollo de la relacion y temprana comunicacién entre madre e
hijo depende del contacto visual y la expresion facial, de los cuales esta privado el
bebé sordociego en esta etapa. Tenemos que fijarnos en los otros elementos que
nos indican que es consciente de nuestra presencia y tenemos que responder a
ellos de tal modo que sepa que hemos reaccionado. Al ver la sonrisa de su bebé, la
madre sontie y el bebé responde a su sonrisa sonriéndole a su vez, es un proceso
de triple direccién que tenemos de alguna manera que desencadenar también en el
nifio sordociego.

Ficha 2.8. Ejemplo de una actividad planteada en el programa de Freeman (1991, p. 57)

C.2. Secuenciacion de las actividades

La secuenciacion de las actividades no se establece por edades sino por un creciente
nivel de dificultad, por lo que cada actividad constituye una preparacion para la siguiente.
Para Freeman es importante que el nifio evolucione a su propio ritmo, sin comparatlo con
el que sigue el nifio con la vista y el oido intactos.

C.3. Temporalizacion de las actividades

Como las actividades forman parte de la vida cotidiana de la familia en este
programa no se habla de duracion de las sesiones.



EDUCACION TEMPRANA. EVALUACION DEL PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

D. METODOILOGIA

D.1. Descripcion

En este programa se emplean los movimientos coactivos, movimientos con los que se
logra transmitir informacion a través del contacto fisico. Freeman habla de la mano sobre e/
nifio para referirse al procedimiento comunicativo en que las manos del adulto, colocadas
encima de las del nifio, logran que asocie esos movimientos con determinados signos, y,
por ende, con un contenido. La madre se coloca con la espalda del nifio sobre su pecho,
para poder guiar sus manos sin especial dificultad.

El significado de tales signos dependera de cuatro aspectos: de la forma que adoptan
las manos, del lugar del cuerpo o del espacio donde se hace el signo, del movimiento o
serie de movimientos o acciones de la mano, de la forma final de la mano al completar el
signo.

De las seis etapas en las que se divide el programa, las dos primeras tienen un
caracter mas pasivo, en las que el estimulador proporciona estimulos al bebé (la primera,
desde que el nifio nace hasta cuando empieza a usar sefiales y a distinguir el yo del tg; la
segunda, cuando el nifio es capaz de empezar a comer alimentos solidos y disminuyen los
primeros movimientos reflejos, cuando se le toca al nifio y el nifio es capaz de tocar el
objeto y reconocerlo); y la tercera, cuarta, quinta y sexta, mucho mas activas, en la que el
estimulador se preocupa sobre qué hacer con el bebé.

En estas ultimas etapas se plantea un salto importante, puesto que el nifno debe
empezar a explorar el mundo que le rodea, gateando, arrastrandose o sentandose, para ser
capaz, mas adelante, de iniciar la marcha.

En la publicacién se encuentra, en la columna izquierda, la actividad de la que se
trata, y en la derecha la explicacién de cémo llevarlo a cabo y porqué.

D.2. Aplicacion
Este programa sera aplicado de forma individual.

D.3. Evaluacion

La evaluacién no tiene en cuenta la edad normal de adquisicién de las conductas en
el nifo, porque el progreso de los niflos sordociegos no puede ser valorado bajo este
parametro.
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D.4. Estrategias de aprendizaje

A diferencia de otros programas, en los que se especifican las recompensas o
premios que pueden usarse como reforzadores para el aprendizaje de determinadas
habilidades, Freeman advierte que en este programa no sirve una regla general para tal fin,
sino que deben ser los propios padres quienes, tras haber identificado qué es lo que le
gusta al nifio, lo empleen como reforzador.

D.5. Funciones del profesional

Inicialmente, el nifio sera evaluado por un equipo interdisciplinar, compuesto por
médicos, psicologos, maestros, fisioterapeutas y otros profesionales, con el objetivo
principal de determinar el nivel de desarrollo del nifio, y establecer los objetivos del
programa. Freeman (1991) apunta, que el principio rector que debe guiar la actuacion de
los profesionales debe ser la colaboracion mutua entre padres y maestros, sobre todo, al
planificar tanto dichos objetivos como su contenido. Luego, el equipo interdisciplinar
debera supervisar la marcha del programa.

D.6. Participacion de los padres en el programa

La autora cita, en relaciéon con este aspecto: “Nuestro papel como padres y, en
realidad el de todos los que en algin momento de su vida ayudan a la persona sordociega,
es el de zntérpretes (o, dicho de otro modo, “mediadores”)” (Freeman, 1999, p. 25). Por
tanto, los padres son los encargados de ofrecer al nifio la posibilidad de comunicarse,
primero ensefiandole el codigo, y luego dandole el contenido.

Sin embargo, Freeman advierte que su dedicacién constante y su papel como
cuidadores y primeros maestros, no debe caer en un sobreproteccionismo, porque, aunque
son miembros con una discapacidad, pueden aprender y realizar, una vez que han
aprendido, las cosas por s{ mismos.

Los padres desarrollaran el programa en sus hogares, aunque su tarea no responde a
su unico criterio, sino que detras habra una labor dirigida por profesionales, de auténtica
colaboracién, al planificar tanto los objetivos como el contenido del programa.

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Freeman (1991) no ofrece datos empiricos acerca de la eficacia del programa.
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2.2.8. PROGRAMA DE ATENCION TEMPRANA (CANDEL, GALIANA, MOTOS,
SANCHEZ Y TURPIN, 1993)60

Candel, editor del libro Estzmulacion precog en niios con sindrome de Down (1993) y
subdirector del grupo ATEMP (Asociacion de Atencion Temprana de la Region de Murcia),
sintetiza en sus paginas el trabajo realizado por el grupo ASSIDO (Asociacion para el
Tratamiento de Nirios y Jovenes con Sindrome de Down), en el que viene investigando desde los
aflos ochenta. Esta asociacion ha centrado sus esfuerzos en buscar nuevas estrategias y
programas que potencien el desarrollo y la educacion de los nifios con sindrome de Down
y, de este modo, frenar el deterioro progresivo de los niveles de desarrollo del nifio a
riesgo.

El autor advierte que el trabajo de su equipo ha evolucionado a lo largo de los afios,
en cuanto que sus actuaciones anteriores tenfan un corte clinico rehabilitador, porque
estaban centradas exclusivamente en el nifio (Candel y cols., 1986), mientras que,
actualmente, poseen un caracter mas psicopedagogico, al contar con un apoyo real a la
familia en las intervenciones; al dar una gran relevancia al aprendizaje que se produce entre
las interacciones del nifio con su entorno; al llevarse los aprendizajes en un contexto
natural y, finalmente, al destacarse también el aprendizaje de habilidades socio-
comunicativas (Candel y cols., 1992).

A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

En su obra, Candel y cols. emplean la expresion atencion temprana para designar el
conjunto de actuaciones dirigidas tanto al nifio, a la familia, como a la comunidad, “para
enriquecer el medio en que se va a desenvolver el nifio, fomentando las interacciones con
las personas que le rodean en un marco objetivo” (Candel, 1997, p. 109).

Ademas, apoyandose en la perspectiva ecolégica de Bronfenbrenner (1979), y en el
modelo transaccional de Sameroff y Chandler (1975), a las que se ha hecho mencién en el
primer capitulo de este trabajo, Candel y cols. defienden una actuacion compartida o mixta
entre el profesional y el entorno familiar.

60 Se hara alusiéon a Candel como titular del programa puesto que es el Unico que interviene en la
elaboracién del programa en todas y cada una de las cuatro areas. No obstante, en él también participan
otros profesionales como Galiana, Motos, Sanchez y Turpin.
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Por tanto, los autores no han sido ajenos a las aportaciones de las nuevas teorias, por
lo que ellos ofrecen unas pautas de intervencion a la familia, ademas del nifio. Como se
vera en la tabla (Tabla 2.10.), el programa de Candel y cols. (1992) se podria englobar

dentro de un modelo ecoldgico, porque retne los requisitos del mismo.

PROGRAMA DE CANDEL Y COLS. (1993)
ACTIVIDADES DIRIGIDAS Al nifio y a la familia
PROGRESOS CONTROLADOS ~ Por un equipo multidisciplinar
PAPEL DE LA FAMILIA ~ Destinatario de la intervencion

PAPEL DEL PROFESIONAL  Colaborar en el desarrollo del
niflo, junto con los padres

LUGARDE APLICACION  Contexto natural de aprendizaje
MATERIALES EMPLEADOS  Funciones de la vida diaria
Tabla 2.16. Caracteristicas del programa de Candel y cols. (1993)

Los autores diseflan una intervencion que se sustenta en tres pilares: mejorar los
progresos del nifio para lograr la independencia en distintas areas del desarrollo, no alejar
al nifio del entorno familiar para llevar a cabo el programa vy, finalmente, artificializar al
minimo la situacién de ensefianza-aprendizaje.

A.2. A quién se dirige el programa

Los nifios que se pueden beneficiar de este programa son todos aquéllos que
presentan un retraso en el desarrollo en sus primeros afios de vida y, de manera especial,
nifilos con sindrome de Down hasta los dos afios de edad.

A.3. Momento de inicio del programa
Este programa debera iniciarse tan pronto como sea posible.
AA. Lugar donde se lleva a cabo el programa

Como se acaba de mencionar, este programa se basa en un modelo mixto de
actuacion, puesto que se desarrolla en el hogar y en el centro especializado.
Concretamente, éste se llevara a cabo en el centro hasta que el nifio tenga dos afios, con
una o dos sesiones por semana. No obstante, y porque los autores consideran que el
profesional debe conocer el entorno familiar donde se desenvuelve el nifio, éste debera
desplazarse al domicilio del nifio, con el fin de “ayudar a la familia a intervenir de una
forma mas eficaz” (Candel y cols., 1997, p. 109).
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Cuando el nifio haya cumplido dos afios y pueda integrarse en un centro infantil,
debera seguir con las visitas al centro de tratamiento, con una periodicidad de dos o tres
veces por semana.

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Objetivos generales

El objetivo general de este programa es que el nifio se desenvuelva con el mayor
grado de autonomia posible el dia de manana, y, para ello, se debe enriquecer el medio,
“fomentando las interacciones con las personas que le rodean en un marco afectivo”

(Candel y cols., 1997, p. 109).
B.2. Obyetivos especificos

Este objetivo general se concreta en varios objetivos especificos, en funciéon de
cuatro areas de desarrollo, en cuyo disefio han colaborado distintos profesionales: en el
area sociocomunicativa, Candel (1997); en el area motora gruesa, Galiana, Sanchez y
Candel (1997); en el area de adquisicion de habitos de autonomia, Turpin y Candel (1997);
y en el area perceptivo-cognitiva, Motos y Candel (1997). Sin embargo, y aunque el trabajo
en cada una de las cuatro areas sea fundamental, Candel y cols. Hacen especial hincapié en
el area socio comunicativa, puesto que sera el medio a través del cual el nifio establezca el
contacto directo con su entorno.

Los objetivos en el area cognitiva trataran de estimular la conciencia del nifio,
logrando que éste elabore estrategias cognitivas que le permitan adaptarse con soltura a las
situaciones problematicas con las que se va a encontrar en sus primeros afios.

En el area motora se plantean distintos objetivos para mejorar sus posibilidades de
movilidad y de mayor exploracion del medio.

El area socio-comunicativa tendra una importancia fundamental, porque uno de los
objetivos prioritarios de la intervenciéon temprana es favorecer la comunicacion del nifio
con su mundo social y conseguir su adaptacion en el ambiente en el que se desenvuelve su
vida, creando asi el marco mas adecuado para un desarrollo socio-emocional armoénico.

Como uno de los objetivos prioritarios es conseguir la autonomia del nifio, la
conducta adaptativa tiene una importancia trascendental para lograr que éste se integre en
la sociedad.
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C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

Aunque en el programa se hace referencia a cuatro areas de desarrollo por separado,
los autores puntualizan que no pueden considerarse compartimentos estancos de
aprendizaje, ya que Candel y sus colaboradores parten de una unidad global del nifio.
Dentro de dichas areas, las actividades siguen un patrén secuencial y jerarquico.

También sefalan (Candel y cols., 1997, p. 108): “Lo que si queremos aclarar es que
estos objetivos y actividades no deben nunca obsesionar a los padres, que deben tomar
este listado como una mera orientacién porque, seguramente, a ellos y a otros
profesionales, se les ocurriran mas y mejores formas de abordar el mismo objetivo”.

En el area motora se trabajaran los reflejos, el control cefalico, el volteo, el cambio
de posicion o posturas, la sedestacion, el desplazamiento en el suelo, el gateo, la
bipedestacién y la marcha, hasta los dos afios. A partir de entonces, las actividades irdn
enfocadas hacia la mejora de la marcha y la adquisiciéon de otras conductas relacionadas
con el control postural y equilibrio, coordinacién dinamica general, subir y bajar escaleras,

carrera 'y juegos motores.

En el area cognitiva se trabajard la permanencia de objetos, las relaciones causa-
efecto, la comprension de las relaciones espaciales, las habilidades de discriminacién senso-
perceptiva, la elaboraciéon de medios para alcanzar distintos fines, las conductas de control
sobre el medio fisico y social, la exploracion, la atencién, la memoria, la habilidad de
solucién de problemas, el desarrollo de esquemas y la formacion de conceptos, aunque
también se han incluido actividades relacionadas con la motricidad fina —habilidades de
prension, coordinacion oculo-manual o integracion espacial—.

En el area socio-comunicativa se trabajara la interaccién y comunicacion, el lenguaje
comprensivo y expresivo, la adaptacion social al medio, la imitaciéon vocal y gestual, o el
juego y conductas sociales en diversos ambientes. En el area de la autonomia personal, las
actividades y los objetivos se han agrupado en los siguientes bloques: alimentacion, aseo,
vestido y control de esfinteres.

C.2. Secuenciacion de las actividades

La secuenciacion de las mismas sigue un criterio de edad madurativa: del nacimiento
a los tres meses, de los tres a los seis meses, de los seis a los nueve meses, de los nueve a
los doce meses, de los doce a los dieciocho meses, y de los dieciocho a los veinticuatro
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meses. De todos modos, estas edades no equivalen a edades cronoldgicas, sino a la edad
mental del desarrollo.

Por tanto, las actividades se plantean segtin los niveles madurativos del nifio sin
déficit (al igual que sucede con el programa de Sanchez Asin, 1997a), que no tienen por
qué coincidir con los aspectos referidos a la edad cronolégica, pues los procesos de
aprendizaje de los nifios con discapacidad son distintos a los del nifio sin discapacidad.

C.3. Temporalizacion de las actividades

La duracién de las actividades no viene especificado en el programa, porque éstas
forman parte de las rutinas familiares y de los juegos del nifo.

D. METODOILOGIA

D.1. Descripcién

Este programa empieza en la consulta del especialista, quien realizara, en primer
lugar, un diagnéstico inicial del nifio. Para ello, dispone de distintas escalas, como la de
Brazgelton; 1a escala de Uzgiris y Hunt, la Escala de Brunet 1.ézine, la escala Bayley de Desarrollo
Infantil, el EPS-1 o la Escala Adaptativa de Wisconsin.

Ademas, para examinar el contexto familiar donde se lleva a cabo la estimulacion, el
profesional puede hacer uso del Inventario HOME, del Indice de Bienestar Personal, de la
Escala de Apoyo Familiar, o de la Escala para evaluar las oportunidades de Juego Padres-Nirio. Con
ello, el equipo profesional elabora un plan individual, con los objetivos y actividades
necesarios para mejorar el ambiente.

Con toda esta informacion, se establecera la /inea base de desarrollo a partir de la cual se
disefie un plan especifico de actuacion, que le ayuden a conseguir un desarrollo arménico y
pleno del nifio dentro de un marco natural, gracias a la interaccién en ese contexto socio-
familiar.

Candel y cols. (1997) detallan la secuenciaciéon de objetivos a partir de las
indicaciones que se deben hacer-decir al nifio. Un ejemplo de como Candel y cols.
presentan la informacién en su programa es el siguiente (Ficha 2.9.):
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3-6 MESES
A. Reforzar el control de la cabeza. Equilibrio

Item 32. Siente al nifio en sus rodillas, mirandole a la cara; sujételo por debajo de las axilas. Moviendo sus
rodillas, haga que el nifio se mueva hacia arriba, abajo y a los lados, procurando que trate de controlar
los balanceos de su cabeza. Mientras hace esto, cante canciones para hacer divertida su actividad

Item 33. Siente al nifio en un balén de playa sujetandolo por el tronco. Muévalo en distintas direcciones;
dé al nifio pequefios botes sobre el bal6n

Item 34. Repita algunos ejercicios de la etapa anterior, como por ejemplo tomarlo de las manos acostado
boca arriba y llevatlo lentamente a la posicién de sentado, procurando que el nifio se esfuerce por
controlar su cabeza y que ésta no cuelgue hacia atras

Ficha 2.9. Actividad del 4rea motora del programa de Candel y cols. (1997, p. 122)

D.2. Aplicacion
La aplicacién de este programa es individual.
D.3. Evalnacion

Este programa, que defiende una evaluacién ecoldgica, por lo que no sélo se
examina el aprendizaje del nifio, a partir de los resultados de las puntuaciones en algunos
tests, sino que también se valora la calidad del ambiente estimular de la familia.

D.4. Estrategias de aprendizaje

Como se puede observar en el ejemplo de este programa, cada actividad informa
sobre las estrategias que pueden utilizarse.

D.5. Funciones del profesional

Un equipo multidisciplinar va a ser el encargado de examinar el tipo de calidad
estimular ofrecida por los padres, de determinar cual es el nivel madurativo del nifio y los
puntos fuertes y débiles de su desarrollo.

Para completar la labor de potenciacion de las capacidades del nifio en el ambito
familiar, estan previstas varias visitas al domicilio, para verificar el correcto desarrollo del
programa y el ritmo adecuado en el aprendizaje del niflo, y para analizar el funcionamiento
de la familia como medio estimular (revisando el estado emocional de los componentes, y
dando informacion sobre el programa).
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D.6. Participacion de los padres en el programa

El trabajo conjunto entre la familia y el centro especializado es la clave del éxito de
este programa. Como ya se ha sefialado anteriormente, los padres son los verdaderos
agentes estimuladores de las capacidades del nifio. Es mas, el mismo autor dedica un
capitulo para describir distintos aspectos de las familias en relacion con el programa (desde
su funcionamiento, hasta la reaccién al estrés).

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

A pesar de que Candel y cols. (1993) no hayan aportado informaciéon acerca de la
eficacia de su programa, si han seflalado que su intervenciéon en nifios con sindrome de

Down resulta exitosa (Candel y cols., 1986, 1987, 1991, 1992; Candel, 1990).

2.2.9. PROGRAMA DE ATENCION TEMPRANA (SANCHEZ ASIN, 19972)

Sanchez Asin, doctor en ciencias de la Educacion por la Universidad de Barcelona y
autor de numerosas publicaciones en el ambito de la educacion especial (Sanchez Asin,
1989, 1990, 1993, 1997b), presenta un programa de intervencion en atencién temprana
(Sanchez Asin, 1997a), con la intencién de cubrir algunas lagunas conceptuales, de
servicios, o de instrumentos de intervencion y evaluacion, ademas de revalorizar la
importancia que tienen los primeros afnos del nifio para la adquisiciéon de bases futuras de
aprendizaje. Ello lo consigue abordando en su libro cinco aspectos: los fundamentos,
objetivos y servicios de la atenciéon temprana; la descripcion de algunas técnicas de
diagnostico; el desarrollo motor, cognitivo y afectivo en el nifio; las pautas y estrategias
para la interacciéon positiva entre padres e hijos y, finalmente, la descripcion de su
programa de atencién temprana.

A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

Sanchez Asin disefidé un programa de atencién temprana para estimular las
capacidades de los nifios en sus tres primeros afos de vida, con una secuenciacion
temporal de actividades segin los estadios de Piaget (concretamente, abarca el periodo
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sensoriomotor, desde el nacimiento hasta los dos afos, y la fase de inicio al periodo
preoperacional, desde los dos afios hasta los tres), en la manera de construir el
conocimiento, la personalidad y el desarrollo social en interaccién con el medio.

Este programa propone una serie de conductas, que seran las que el profesional,
padre o maestro trabaje en cada sesion, y los resultados que se obtengan seran evaluados a
través de la observacién directa. Ademas, y como se trata de nifilos con necesidades
educativas especiales, Sanchez Asin puntualiza la conducta especifica que debera mostrar
un nifio con algin déficit concreto (deficiencia visual, auditiva o motora).

Su programa se engarzarfa dentro del modelo ecolégico, porque la actividad no esta
unicamente dirigida hacia el niflo, sino que también existe una actuacién orientada hacia
otros entornos: el escolar y el familiar. Las caracteristicas que reunirfa su programa dentro
de estos dos modelos son las siguientes (Tabla 2.11.):

PROGRAMA DE SANCHEZ ASIN (1997a)

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Al nifio y a la familia
PROGRESOS CONTROLADOS Por un equipo multidisciplinar
PAPEL DE LA FAMILIA Destinatario de la intervencion
PAPEL DEL PROFESIONAL Instruir a los padres/ Colaborar en el
desarrollo del nifio, junto con los padres
LUGAR DE APLICACION Ambiente restringido/ Contexto natural de
aprendizaje
MATERIALES EMPLEADOS Funcionales de la vida diaria
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Refuerzo

Tabla 2.17. Caracteristicas del programa de Sanchez Asin (1997a)

A.2. A quién se dirige el programa

Este programa va dirigido a potenciar las capacidades de los nifios que presentan
necesidades edncativas especiales derivadas o no de trastornos, y con bajo nivel sociocultural,
durante sus tres primeros afios de vida.

A.3. Momento de inicio del programa

Este fue disefiado para afrontar las necesidades educativas especiales diagnosticadas desde
el nacimiento, con el fin de intervenir desde el momento que el nifio tomaba contacto con
la unidad hospitalaria, el centro de atencién a disminuidos, o una escuela infantil.



EDUCACION TEMPRANA. EVALUACION DEL PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

A.A4. Lugar donde se lleva a cabo el programa

La propuesta de Sanchez Asin pretende una actuacién profesional en tres niveles: el
centro de atencion temprana, el hogar y la escuela.

Asimismo, y al igual que el programa de Cabrera y Sanchez (1982), el autor especifica
que el lugar donde se desarrollen las sesiones debe reunir determinadas condiciones:
disponer de buena iluminacién, buena ventilacion, aislado de ruidos ambientales, adecuada
temperatura, decoraciéon sobria para no descentrar la atenciéon del nifo, provisto de
armarios con puertas para guardar la documentacién y materiales didacticos, disponer de
una television, video y tocadiscos para el trabajo con deficiencias auditivas, colchonetas y
un WC.

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Objetivos generales

El objetivo general del programa es prevenir, reeducar o compensar las situaciones
de riesgo, inmadurez o retraso del nifio.

B.2. Obyetivos especificos

Este objetivo general se concreta en varios objetivos especificos: en primer lugar,
trabajar todos los sentidos a partir de estimulaciones que el nifio reciba de su entorno. En
segundo lugar, conseguir la bipedestaciéon independiente a partir de la segmentacion
corporal, fomentada, a su vez, por el refuerzo de la motricidad. En tercer lugar, dirigir los
movimientos motores para evitar atrofias de los musculos mas débiles. En cuarto lugar,
buscar un mayor grado de autonomia para lograr un mejor desarrollo social. En quinto
lugar, lograr un nivel socio-comunicativo aceptable a través de la potenciacion de las
relaciones con su medio vy, finalmente, en sexto lugar, preparar al niflo para los
aprendizajes académicos futuros.

C. ACTIVIDADES

C.1.Caracteristicas de las actividades

Las cuatro areas que se abordan en este programa (motora, afectiva, cognitiva y
social) se organizan en seis dominios: posturalidad, prensién, visibn-cognicién, lenguaje,
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afectivo-social y discriminacién auditiva. Luego, los dominios se concretaran en conductas
basicas que el nifio debera adquirir, dandose las orientaciones didacticas para alcanzarlas.
Un ejemplo de ellas serfa el siguiente (Ficha 2.10.):

Area: PRENSION Nivel madurativo: 1°-4° mes
PRENSION:

= Conductas bdsicas:

El reflejo arcaico de prension (grasping) estd muy acentuado en el primer mes y disminuye en el
segundo.

Coge los objetos con las dos manos sin utilizar el pulgar.

Muestra interés especial por los dedos, jugando con ellos.

Hacia el tercer mes, el nifio abre la mano y retiene un objeto algunos segundos (comienza a
desaparecer el reflejo de prension palmar).

PRENSION (P)

PRENSION PALMAR, AGARRAR Y SOLTAR 11213

1. Aprieta los dedos cuando se pone algo en su mano (reflejo de prensién palmar: al
tocatrle la palma de la mano cierra ésta inmediatamente).

2. Cuando esta en decubito prono, se coloca un objeto o juguete delante de él para
llamar su atencion; debe tratar de alcanzarlo y si no lo logra se le da.

. Retiene objetos cuando se le coloca en la palma de la mano.

. Observa si se lleva las manos al rostro y a la boca.

. Toma los objetos con las dos manos al mismo tiempo.

. Mueve un dedo que se le ha colocado en su mano y lo mira.

~N| || B~ W

. (DMT) En el caso de deficiencia motriz, serd suficiente que el nifio toque
cualquier parte del cuerpo el objeto que se presenta para llamar su atencion.
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RECURSOS:

= Materiales:

Utilizar materiales que no tengan bordes cortantes, que tengan textura calida y procurar que sean coloreados,
brillantes y sonoros; para mayor higiene y evitacién de intoxicaciones, se deben rechazar los juguetes de
madera pintada, plomo, trapo y los de tamafio muy pequefio.

= Juegos:

Aunque no aparece el juego en este estadio, ya que el nifio prefiere su propio cuerpo como objeto de
entretenimiento, sugerimos los siguientes materiales que pueden favorecer el desarrollo de los diferentes
niveles tactilo-cinestésicos en el nifio, especialmente en aquellos que presenten deficiencia visual o deficiencia
motora.

Sonajero monito

0 Tiene seis texturas diferentes

¢ Edad de 3 a 18 meses

Playschoo!

Activity Suave

0 Se puede acoplar a la cuna para estimular el tacto del bebé y ayudatle a comparar texturas
0 Edad de 3 a 24 meses

Playschoo!

Ficha 2.10. Actividad del 4area motriz del programa de Sanchez Asin (1997a, pp. 168-169)

C.2. Secuenciacion de las actividades

Las areas estan secuenciadas segin un criterio madurativo, no cronolégico, siguiendo
los estadios de Piaget: del nacimiento al primer mes, del primer al cuarto mes, del cuarto al
octavo mes, del octavo al afio, del afio a los dieciocho meses, de los dieciocho meses a los
dos afios, como actividades dentro del periodo sensoriomotriz. Posteriormente, del

segundo al tercer afio, las actividades perteneceran al periodo preoperacional.

C.3. Temporalizacion de las actividades

La duracién de cada sesiéon (aproximadamente de treinta minutos) estara
fragmentada en actividades de cinco minutos, en funcién de las areas que deban ser

estimuladas, a partir de un enfoque multisensorial y global.
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D. METODOILOGIA

D.1. Descripeion

El programa sigue los siguientes pasos: en primer lugar, se realiza un examen
diagnostico de las capacidades del nifio contando con algunos instrumentos, como la Guia
Portage, o escalas, como Battelle 0 McCarthy.

Si no hay indicios de retraso, la evaluaciéon se empezara en el estadio anterior a la
edad cronoldgica (en meses) del nifio, para establecer su linea base de desarrollo. Si el nifio
supera el noventa por ciento de las conductas, se sigue con el estadio superior. En el
siguiente estadio se avanzara hasta que el nifio no supere tres conductas consecutivas,
tomandose dichas conductas como primeros objetivos a lograr.

En el caso de que haya indicios de retraso, la evaluacion se empezara en dos estadios
anteriores a la edad cronolégica marcada en el programa (debera ser capaz de realizar, por
lo menos, de diez a quince conductas posteriores al punto de partida). Una conducta se
dara por superada cuando haya emitido cuatro de los cinco ensayos de forma positiva.

Asi, se estableceran las pautas de intervencion del programa en cada una de las areas
que se vayan a estimular. Todo lo que hace referencia a la alimentacién, vestido y aseo, se
debera examinar contando con la participacion de los padres.

Ademas, el programa cuenta con un apartado adicional donde se describen recursos
(los materiales y el juego, de modo que se tiene una amplia gama de elementos que permitan
actuar libremente) y distintas fuentes de informacion para el edncador y/ o especialista (tecnologias,
programas, libros, revistas, guias, cintas de video, software, centros de recursos).

El autor recomienda cambiar frecuentemente de actividad (aunque sin estresar al
nifio), puesto que el tiempo en el que el nifio puede mantener la atencién es muy breve, y
los estimulos pueden resultarle poco motivadores si se expone a ellos de forma
continuada. Por ello, ante el menor sintoma de cansancio se aconseja suspender la
actividad.

D.2. Aplicacion

La aplicacion de este programa es individual.
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D.3. Evalnacion

Para evaluar la marcha del nifio en el programa, Sanchez Asin (1997a) presenta una
hoja de registro para anotar la respuesta del nifio ante los items (con un s en el caso de
que tenga adquirida la conducta; con un #0, cuando la respuesta emitida no tiene relacion
con la esperada porque no tiene adquirida con la conducta y con la expresion en proceso,
para cuando emite alguna o algunas partes de la conducta que se espera).

D.4. Estrategias de aprendizaje

Lo unico a lo que se alude en este programa referente a las estrategias de aprendizaje
es que los materiales que se sugieren en el apartado de recursos, o bien otros similares, se
utilicen con fines elicitadores, unas veces, y otras con fines de manipulacién y exploracion
por parte del nifio.

D.5. Funciones del profesional

El programa concibe que debe haber un equipo muldisciplinar que ayude a
desarrollar las capacidades del nifio, aunque Sanchez Asin insista en que la estrecha
coordinaciéon de los profesionales de la intervenciéon no debe suponer, en ningin
momento, la parcelacién del programa, ni el solapamiento de funciones entre padres y
profesionales.

Las funciones de este grupo multidisciplinar son varias: en primer lugar, realizar el
examen diagnoéstico de las capacidades del nifio; en segundo lugar, establecer las pautas de
intervencion del programa. En tercer lugar, aplicar el programa en varias sesiones, a la par
que lo hacen los padres. Finalmente, en cuarto lugar, asesorar a los padres, respondiendo a
sus dudas, o animandoles a seguir con la potenciacion de las capacidades de su hijo.

D.6. Participacion de los padres en el programa

ama a u cha c cié

El programa aboga por una estrecha colaboraciéon entre los padres los
profesionales, o lo que es lo mismo, por una intervencién simultanea entre el entorno
familiar y el centro de atencién temprana, especialmente durante los primeros meses de
vida.

Los padres constituyen una parte activa y fundamental en la intervenciéon. Como
muy bien glosa Sanchez Asin (1997a, p. 86), “proponemos un modelo de intervencion, a
través de unos servicios que cubran las necesidades del nifio y de sus padres en diferentes
fases, donde se definan las energfas y recursos del equipo interdisciplinar, para intervenir
de manera coordinada e intermodal sobre el nifio, la descripcién de las reacciones
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emocionales mas frecuentes de los padres y las escalas de evaluacion, los programas y
estrategias en la escuela infantil y en el hogar, y la evaluaciéon-observacion del nifio”.

A ellos se les deben ofrecer una serie de pautas y estrategias que les ayuden, por un
lado, a interpretar determinadas manifestaciones de distintas discapacidades y, por otro, a
retomar multiples actividades de la vida doméstica y entornos adyacentes para hacer un
aprendizaje lo mas funcional posible, para que se pueda generalizar.

A cambio, y durante los seis primeros meses en la vida del nifo, ellos deberan asistir,
como minimo, a dos sesiones semanales en el centro, con el fin de comprender los
elementos basicos del programa y familiarizarse con las actividades.

Posteriormente, cuando el nifio sea mas mayor, estas reuniones para intercambiar
informacioén sobre la evolucion del nifio y dar la oportunidad de aclarar dudas o pedir
informacién adicional sobre el programa, podran espaciarse a una periodicidad quincenal.

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Sanchez Asin (1997a) no ofrece datos acerca de la eficacia de su programa, aunque,
como ya se ha sefialado en otros apartados, la intervenciéon en nifios con sindrome de
Down resulta exitosa (Spiker y Hopmann, 1997; Biederman y cols., 1998; Ulrich y cols.,
2001).

2.2.10. PROGRAMA PARA LA ESTIMULACION DEL DESARROLLO (MOLLA Y
ZULUETA, 1997a, 1997Db)

En 1982, Zulueta junto con Molla, dos autoras con una amplia experiencia en el
ambito de la atencién temprana, publicaron una gufa, un ID, con distintas actividades, con
un fin rehabilitador y terapéutico de las capacidades del nifio. Pero en 1997, ellas dos,
junto con Martinez, LLago de Lanzos y Arrieta, transformaron esta gufa en un programa: el
Programa para la Estimulacion del Desarrollo en nisios de 0 a 4 ajios, enriqueciendo, con ello, su
primera aportacion (1997a, 1997b).
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A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

En su Programa para la Estimulacion del Desarrollo, Molla y Zulueta (1997a, 1997b) se
refieren a la estimulacién temprana o precoz, indistintamente, como el proceso de
intervencion global llevado a cabo durante los primeros anos de vida, que sirve para
facilitar el registro, la evaluacion y la programacion de objetivos. Es decir, emplean la
expresion estimulacion temprana con el sentido genérico de oferta de estimulos.

Apoyados en estudios de neurologfa, psicologia del aprendizaje y psicologfa del
desarrollo, en 1982, las autoras elaboraron un ID, o guia, para potenciar tres areas
determinadas del desarrollo del nifio: el area motora, el area perceptivo-cognoscitiva y el
irea social. Esta se presentaba en formato de fichas individuales y separadas, con el fin de
estimular las capacidades de nifios con alteraciones presentes en su desarrollo o con riesgo
de padecerlas.

Pero, en 1997, Molla y Zulueta (1997a, 1997b) modifican su propuesta inicial en
varios puntos: en primer lugar, las tres areas iniciales de desarrollo se convirtieron en
cuatro: area motora, area cognitiva, area social y area de lenguaje.

En segundo lugar, ampliaron la finalidad de su primera publicacion, exclusivamente
terapéutica y preventiva, a otra de tipo educativo, en cuanto que todos los nifios con
edades comprendidas desde el nacimiento hasta los cuatro afios de edad pueden ser
destinatarios potenciales de esta actuacion educativa, tengan o no déficit presentes. Por lo
tanto, y aunque el motivo que les impuls6 a publicar la guia en 1982 fuera cubrir un fin
terapéutico y preventivo, este marco de accion se ha ampliado con el educativo.

En tercer y ultimo lugar, también modifican el formato de presentacion de su
propuesta inicial; asi, si al principio se presentaba como fichas individuales y separadas,
similares a las de la Guia Portage (Bluma y cols., 1978), en 1997 (Molld y Zulueta, 1997a,
1997b) el programa se presenta en formato de cuaderno, con una informacién
acompafiada de tablas, ilustraciones e indicaciones constantes que hacen mas facil su
comprension. Ademas, el programa cuenta con un ID y con una lista de material adicional
para trabajar.

No obstante, aunque el formato, la finalidad y los destinatarios del programa hayan
cambiado, su marco de actuaciéon es muy parecido, porque Molla y Zulueta, en ambos
trabajos (Zulueta y Molla, 1982; Molla y Zulueta, 1997a, 1997b) defienden una actuacién
en la que el nifio debe adquirir una serie de comportamientos, sin aludir apenas a la
importancia que tiene el entorno familiar y escolar en el desarrollo de las capacidades. Las
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caracteristicas que presenta este programa, en relacion con los dos modelos de actuacion,
se sintetizan en la siguiente tabla (Tabla 2.12.):

PROGRAMA DE MOLLA Y ZULUETA (1997)

ACTIVIDADES DIRIGIDAS Sélo al nifio
PROGRESOS CONTROLADOS Por un experto
PAPEL DE LA FAMILIA Mediador de la intervencion
LUGAR DE APLICACION Contexto natural de aprendizaje
MATERIALES EMPLEADOS Funcionales de la vida diaria
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Refuerzo/ Modelado

Tabla 2.18. Caracteristicas del programa de Molla y Zulueta (1997a, 1997b)
A.2. A quién se dirige el programa

Este programa se dirige a zodos los nisios, tengan o no déficit presente o a riesgo de
padecetlo, porque éste responde a una triple finalidad: terapéutica, preventiva y educativa.

A.3. Momento de inicio del programa
Este programa puede ser iniciado desde el mismo momento del nacimiento.
AA. Lugar donde se lleva a cabo el programa

Aunque no se menciona déonde se desarrolla el programa, si se comenta que este
material puede ser de interés para profesores de Educacion Infantil y para padres. Por ello,
el contexto de aplicacion del programa puede ser tanto el escolar como el familiar.

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Obyetivos generales

En las bases de este programa sélo se hace alusiéon a que se trata de estimular el
desarrollo infantil con un fin educativo, preventivo y terapéutico.

B.2. Objetivos especificos

No hay referencia explicita a los objetivos especificos que se buscan con la
aplicacion de este programa. Estos coinciden con los objetivos operativos del programa, o
actividades.
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C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

El programa de Molla y Zulueta (1997a, 1997b) contiene numerosas actividades, en
términos de objetivos operativos, que se concretan del siguiente modo (Ficha 2.11.):

AREA DE LENGUAJE LENGUAJE COMPRENSIVO 1-2 ANOS
5. Objetivo Sefialar las partes de su cuerpo al nombrarselas

Conducta Previa Lenguaje comprensivo 2

Consigna “¢Donde esta ...(nombre de una parte del cuerpo)?”

Actividad Tocarse o sefialarse, en cada momento, la parte del cuerpo que le

nombra el adulto

Observaciones B En un principio, no es conveniente peditle que sefiale las partes
del cuerpo en otras personas o mufiecos

B Procurar empezar por partes del cuerpo muy sencillas y que sean
significativas para él

Ficha 2.11. Actividad del 4rea socio-comunicativa del programa de Molla y Zulueta (1997b, p. 91)

Todas estas actividades estan distribuidas en cuatro areas de desarrollo (motora,
cognitiva, social y de lenguaje) y, dentro de ellas, en subareas o dominios. Por ejemplo, el
programa para niflos desde el nacimiento hasta el afio, en el area del lenguaje esta el
lenguaje comprensivo y expresivo; en el area motora, la subarea supina, prona, sedestacion
y de pie; en el area cognitiva, la vision, miembros superiores, sacar-meter y permanencia de
objetos. Finalmente, en el area social, la alimentacién y las conductas interactivas.

C.2. Secuenciacion de las actividades

Las actividades se secuencian en funcion de un criterio cronologico: del nacimiento
al aflo, del afio a los dos afios, de los dos a los tres, y de los tres a los cuatro. Dentro de
esta secuenciacion, las actividades siguen un nivel creciente de dificultad.

De lo que carece este programa es de una explicitacion de los logros realizados de
actividades para niflos con déficit, una aclaracion sobre el modo de llevar a cabo los
ejercicios, o cualquier otra medida que ayude a entender que se trata de una actividad
dirigida a una poblaciéon con discapacidades. Al no cumplirse este requisito, el programa
no puede ser seguido por nifios que cursen con trastornos en su aprendizaje, porque no se
propone la secuenciaciéon de actividades y de evaluacion adaptadas a ellos, a pesar de
haberse advertido que el programa también tiene un fin educativo y terapéutico.
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C.3. Temporalizacion de las actividades

Ni la duracién de las sesiones ni la duracion de las actividades viene especificada en
el programa.

D. METODOLOGIA

D.1. Descripeion

Como Molla y Zulueta mencionan, el programa esta estructurado de tal forma que
sirve como gufa de estimulaciéon, y como material curricular; por tanto, es util para
cualquier profesional de la educacién infantil, y para los padres.

El programa tiene dos partes: un inventario de desarrollo y unas fichas de
estimulaciéon. Ademas, cuenta con un apéndice, con un apartado referido al control de
esfinteres de los niflos, y otro con una lista de material didactico.

El inventario de desarrollo tiene una doble finalidad: facilitar la evaluacion inicial del
nifio y evaluar el proceso de desarrollo de cada nifio. En €l estd descrita, en primer lugar, la
conducta previa, o conducta que debe tener adquirida el nifio para poder trabajar con
posibilidad de éxito en un determinado objetivo. Luego figura la edad de desarrollo, o lo
que es lo mismo, la edad en la que suelen manifestarse las conductas que se sefalan en la
siguiente columna. En tercer lugar, se enumera el area, la subarea y los objetivos que han
de evaluarse; en cuarto lugar, la edad de evaluacion —momento de examen y si ha
adquirido o no la conducta—, las observaciones, la edad de iniciacién —a la edad en la
que se empieza a estimular el objetivo correspondiente— vy, finalmente, la edad de
adquisicion —la edad en la que se considera superado el objetivo—.

En cambio, en las fichas de estimulacion se citan los siguientes aspectos: indicacion
del area del trabajo, subarea y periodo de edad; numero de orden de adquisicion de la
conducta; conducta previa o prerrequisitos minimos que necesita el nifio; consigna que se
le da; explicacion o descripcion de la actividad, a veces en varios pasos; y observaciones.

Concretamente, lo primero que debe hacerse para trabajar con este programa es
establecer la linea base del desarrollo del nifio. Para ello, se tiene en cuenta la edad
cronologica del nifio, y las habilidades que éste presenta en el area que se pretende
potenciar. Una vez que se conoce su linea base, se elige el objetivo que se pretende
alcanzar, se localiza la ficha del programa donde se sefiala dicho objetivo, y se siguen las
instrucciones de la ficha de estimulacion.
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D.2. Aplicacion
La aplicacion de este programa puede ser individual o grupal.

D.3. Evalnacion

El proceso de evaluacion se cefiira al siguiente esquema (Tabla 2.13.):

- EDAD AREA  PERCEPTIVO- EDAD EDAD EDAD

ONDUCTA

COGNOSCITIVA EVALUA- | OBSERVACIONES , )

PREVIA DESARROLLO i . INICIACION | ADQUISICION
USO DE CION

MEDIOS/OBJETIVOS

Permanen- | 12-18 meses | Usar instrumentos
cia del como medio para
Objeto conseguir un objeto

Tabla 2.19. Inventario de desarrollo del programa de Molla y Zulueta (1997b, p. 127)

D.4. Estrategias de aprendizaje

En este programa se detallan las estrategias fundamentales que deben emplearse para
crear una nueva conducta. En términos generales son los siguientes: 1) modelado y/o
instigadores y/o moldeamiento mas reforzamiento continuo, 2) desvanecimiento mas paso
a refuerzo intermitente y 3) generalizacion de la respuesta.

En cambio, para zncrementar o perfeccionar la informacion se recomienda: 1) modelado
y/o instigadores mas refuerzo continuo, 2) desvanecimiento y paso a refuerzo intermitente
y 3) generalizacion de la respuesta.

Ademas, en cada actividad se especifica —en el apartado de observaciones— las
estrategias necesarias para llevar a cabo con éxito esa actividad.

D.5. Funciones del profesional

En este programa no se alude a la labor de un equipo multidisciplinar, ni de
profesionales especializados en un ambito concreto de desarrollo, puesto que se sefiala que
los ejercicios pueden ser llevados a cabo por cualquier persona que sea capaz de controlar
el progreso del nifio.

Como tampoco se requiere de un trabajo conjunto entre padres y profesionales, no
hay referencias a la labor de asesoramiento, o de supervision del trabajo, funciones que en
otros programas son frecuentes, e incluso necesarias.
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D.6. Participacion de los padres en el programa

Este programa, disefiado como material curricular, concibe a la familia como los
miembros que proporcionan la estimulacion necesaria al nifio. Sin embargo, no se
menciona nada sobre su grado de participacion o dedicacion en el mismo.

E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Los autores no ofrecen datos empiricos sobre la eficacia del programa en su
publicacion.

Hasta este momento, en el segundo capitulo se ha presentado una muestra
representativa de programas de educacion temprana que fomentan el desarrollo de las
capacidades del nifio durante sus tres primeros afios; programas a los que se les sumara la
descripcion del que se va a evaluar mas tarde. Aunque como bien se ha sefialado en la
introduccién de este segundo capitulo, este programa no acata todos los criterios de
inclusién (no se ha publicado), se ha creido conveniente incluitlo en el segundo capitulo
por una cuestién de orden légico: mientras que el tercer capitulo aborda la evaluacién de
programas, este segundo trata de la descripcion de los mismos.

2.2.11. PROGRAMA DE ESTIMULACION TEMPRANA Y TRILINGUISMO
(ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA)

Este programa se cre6 en la ciudad espafiola de San Sebastian durante el curso 1994-
1995, gracias a la iniciativa de un pequefio grupo de padres, que buscaban una alternativa a
la educaciéon de sus hijos, a la que ofrecian otros emplazamientos de su ciudad. Para ello
empezaron una escuela infantil que atendiera, guardara y, ademas, educara, a los nifios
desde los primeros meses hasta los tres afios de edad, a partir de una metodologia
educativa inspirada, en gran parte, en el método de estimulacién Doman Delacato, que
sera descrito mas adelante.
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A. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA

A.1. Marco tedrico

La expresion que han elegido los autores para definir sus actuaciones es la de
«Programa de estimulacion temprana y trilingiismo», programa que contempla cuatro directrices:
la neurologica, la psicoligica, 1a antropoligica y 1a pedagdgica, aunque la primera de ellas serd la que
tenga mayor peso en el programa.

La directriz neurologica se basa en determinados principios avalados cientificamente,
como la plasticidad neuronal o la importancia de los entornos enriquecidos, pero con una
interpretacion particular de los mismos, que coincide con la que ofrecerfa Doman.

Concretamente, en las bases de este programa se argumenta que los tres primeros
afios de vida son cruciales para favorecer el aprendizaje del nifio, porque ese lapso de
tiempo coincide con su periodo sensitivo®’. En consecuencia, el nifio tiene un gran
nimero de conexiones sinapticas que le dotan de una receptividad 6ptima para que se
lleven a cabo muchos aprendizajes.

Segtin los asesores®? de este programa, entre el momento del nacimiento y los seis
afios, el cerebro podria desarrollar hasta un noventa por ciento de su potencial, si se dieran
las condiciones estimulares adecuadas. No obstante, el ingente numero de sinapsis que

61 A pesar de que en los documentos del centro se aluda a periodo sensitivo, mas bien, su significado seria de
q > > g

periodo critico. Desde las bases del programa se considera que estos lapsos de tiempo tienen un caracter

temporal con un inicio y un final abrupto, aspecto mds propio de la definicién de periodo critico, aunque

luego maticen que mas alla de los tres afios sea posible seguir aprendiendo. Como menciona el propio

g q p g p prop

Doman (1996, p. 143): “Todo lo que un bebé es o puede llegar a ser, esta determinado por los seis primeros
5 q g 5

afios de vida”, o “todo crecimiento cerebral significativo termina a los seis aflos de edad” (Doman, 1996, p.

176).

La consideracién neurologica de su programa se encuentra resumida una sentencia escrita en el programa del
centro: “El neurdlogo francés J. P. Changeux afirma que si los circuitos neurolégicos no se ejercitan a
tiempo, corren el riesgo de no funcionar jamas al maximo de su capacidad. Si en los primeros afios de la vida
el nifio no disfruta de un medio ambiente colmado de estimulos de todo tipo, corre el peligro de no
aprovechar jamas sus riquezas interiores innatas. Por su parte J. Jubert no es menos explicito, dice que si no
se estimula de una manera adecuada el cortex occipital de los circuitos funcionales en el momento éptimo,
hay aprendizajes que dejaran de producirse y serdn de dificultosa recuperacién. Es decir, la prontitud y la
adecuacion al dar unos estimulos es la variable mas significativa de la adquisicion del aprendizaje”.

62 Esta escuela infantil ha recibido en estos afios la orientaciéon pedagdgica de varios profesionales como
Valls, Aldrete (1994), o el personal del gabinete Neurologia y Aprendizaje, conocidos por su afinidad con los
planteamientos de base del método Doman Delacato. Por tanto, la descripcién del mismo no puede dejar de
lado estas consideraciones.
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existen, muestra de su potencial, puede desaparecer si no se hacen funcionales con una
correcta estimulacién, y con ellas, las capacidades que estan latentes®.

Como consideran que un namero elevado de sinapsis es indicativo de una mayor
capacidad cerebral, de un mayor vigor cerebral y de una mayor inteligencia, el deseo de los
educadores es que los nifios estabilicen el mayor nimero de sinapsis posible. Ello se puede
lograr a través de una estimulacion ambiental adecuada, puesto que los entornos
enriquecidos y el aumento de la estimulacion ambiental causan un efecto positivo en el
desarrollo cerebral del alumno®.

En consecuencia, la misién del equipo educador serd ofrecer al nifio una estimulacion
ambiental muy rica, siempre de forma ladica, con el fin de que le ayude a fijar en su SNC
una extensa red de conexiones sinapticas. Entre tales estimulos se cuenta con el aprendizaje
de tres idiomas, con la realizaciéon de determinados ejercicios de psicomotricidad, con los
bits de inteligencia, con las audiciones musicales y con los paseos culturales. Como se cita en un
documento interno del centro: “Cuanta mas y mejor estimulacién reciba el cerebro del
nifio en su periodo de formacién, mas rapida y mas completa sera su organizacion
neurolégica y mas altas seran sus capacidades cognitivas”.

La estimulaciéon que se le brinda se ve como un regalo para el nifio, se le da /a
posibilidad de que aprenda, porque esta capacitado para ello, y porque el nifio reclama
aprender. Segun el programa, la estimulacién que recibe el nifio no fuerza sus capacidades
porque, del mismo modo que el nifilo desea conocer los nombres de las cosas que le rodean,
en la escuela infantil se aprovecha esta inclinacién para ensefiatle otro tipo de
conocimientos, alejados de su realidad circundante.

Por lo que la directriz nenroldgica se refiere, desde las bases del programa se da una gran
relevancia a la organizacion neurolggica del nifio, expresion empleada por Doman (Doman y
Hagi, 2000) y recogida en este programa. Este término implica que el nifio nace con una
organizacion neurolégica inmadura que puede y debe ser mejorada a través de las practicas
educativas motrices que se realicen durante sus primeros anos de vida. Esta maduracion
del SNC es progresiva, y con ella, la aparicion de determinadas capacidades®>

63 Hsta idea se ratifica con las siguientes sentencias de Doman (1996, p. 75) “lo que no utilizamos lo
perdemos”, “la funcién determina la estructura”, o “el cerebro crece con su utilizacién”.

64 Doman y cols. lo demuestran del siguiente modo (1994, p. 61): “No olvide que al datle estimulacién
visual, auditiva y tactil a un nifio con una frecuencia, intensidad y duracién incrementadas, estd de hecho
haciendo crecer fisicamente su cetebro”.

65 A pesar de que posteriormente se haga mencion a la teorfa de Doman, interesa adelantar que este autor
considera que el desarrollo del SNC se divide en cinco niveles, ordenados secuencialmente, e
independientes entre si. Cada uno de ellos corresponde a un estadfo particular del desarrollo animal. Como
el desarrollo del nifio es paralelo al desarrollo animal, las etapas de reflejo, de garteo, de arrastre, de posicion



EDUCACION TEMPRANA. EVALUACION DEL PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

Una de las asesoras de esta escuela sefiala: “El proceso intelectual depende, en parte,
de la madurez del sistema nervioso. Para conseguirlo, se debe prestar atencion al desarrollo
psicomotriz. Es sabido que el cerebro se desarrolla mas cuanto mas lo usamos, pero hay
que tener en cuenta que este desarrollo no se realiza de forma desorganizada, sino a través
de etapas encadenadas secuencialmente (...). Si queremos conseguir un correcto desarrollo
debemos hacerlo con una secuencia apropiada, ya que de esta manera evitaremos

>
problemas en la lectura y en el aprendizaje®®”’. Por tanto, la maduracion del SNC no
depende de la edad cronoldgica del nifio, sino de las oportunidades motoras y de la
cantidad de estimulos que se le ofrezcan.

Ademas afiade: “En gran medida, parte del éxito o fracaso del individuo para
relacionarse con su medio ambiente depende de su organizaciéon neurolégica” (Aldrete,
1990), porque una habilidad alta, segiin esta premisa, demandarfa una organizacion
neurolégica correcta.

Tras estas premisas se sustenta que, con la maduracion de cada nivel del SNC, se
prepara al alumno para que pueda aprender ciertas habilidades motrices y cognitivas, que
van asociadas con dicha maduracién. Como ésta es jerarquica, las habilidades que se
derivan de ella también lo son. Por tanto, en funcién del desarrollo motor que tenga el
niflo, se le supondra cierta madurez de sus capacidades intelectuales.

De hecho, desde este programa se considera que el desarrollo fisico es el puente
necesario para estimular el desarrollo cognitivo, y, por ello, se precisa tener asentadas unas
bases psicomotrices correctas para que pueda establecerse un buen desarrollo neuronal.
Esta es la razon por la que, en el programa que se sigue en esta escuela infantil, se le otorga
tanta importancia a los ejercicios de psicomotricidad.

Especificamente, se puntualiza: “Las etapas por las que debemos asegurarnos que
pasan todos los nifios son la etapa homolateral en la que la funcién del cerebro empieza a
lateralizarse alternativamente, la etapa duolateral en la que se pasa a una bilateralidad y
comienzan a arrastrarse reptando, y la etapa contralateral con la adquisiciéon del patron
cruzado en el gateo y en el andar (...)”.

“Este patron cruzado o contralateral es el propio del ser humano y en el que el
movimiento resulta simultaneo y coordinado en ambos lados del cuerpo, moviendo a la
vez la pierna y el brazo opuestos. Hacia los seis afios alcanza la unilateralidad completa.
Para un correcto aprendizaje debemos asegurarnos, por tanto, que los nifios repten, gateen

erecta y de habilidad para leer del hombre se corresponderfan con el movimiento propio de un pez, un
anfibio, un reptil, un primate y del hombre respectivamente.

66 Hsta idea es la que Doman (19806) propuso en un principio. Todo ello se sustenta en que el nifio tendra
problemas de lectura y escritura si no adquiere la suficiente madurez en las etapas de formacién del SNC.
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y anden contralateralmente y no interferir el natural desarrollo de su lateralizacion”. Esta
lateralizacion temprana va a ser lo que favorecera luego la acomodacion visual, y le evitara
problemas de lectura.

De todos modos, y ademas de la directriz neuroldgica, el programa se sustenta en
tres directrices mas: la antropoldgica, la pedagoégica y la psicologica®’. La  directriz
antropoldgica alude a que el nifio es un ser unitario, y como tal, debe perseguirse la
potenciaciéon de todas sus capacidades (también las morales), en un entorno que no soélo
sea el escolar sino también el familiar (documento interno).

Por ello, el docente esta en contacto permanentemente con la familia, tanto de modo
presencial como no presencial, porque se busca continuidad y coherencia entre la linea de
aprendizajes de este programa y los que reciba el nifio el contexto familiar.

La directriz pedagdgica hace referencia a que el nifio debe estar rodeado continuamente
de un entorno rico en estimulos que favorezca su aprendizaje, siempre siguiendo la
metodologia que Valls, uno de sus asesores, conoce como la /ky de la habilidad: “Dar
frecuentemente un modelo y proporcionar al nifio la oportunidad de llevarlo a cabo para
adquirir determinadas destrezas” (177deo del anla amarilla®®). Por tanto, y como afirma una de
las docentes de la escuela infantil Kutunbaita, “si al nifio se le ofrece la oportunidad de
realizar una actividad de forma lddica y se le muestra como hacerla, lo mas posible es que
lo consiga”.

Finalmente, la directriz psicoldgica en este programa alude a la individualizacion en el
trato y en la enseflanza para cada nifio, puesto que se intenta respetar al maximo sus
peculiaridades y su desarrollo emocional (17deo anla amarilla; 1 ideo aula verde).

En otro orden de cosas, y a partir de las caracteristicas con las que se han descrito
los programas anteriores, interesarfa sefialar que el peso de éste recae con exclusividad
sobre el profesional; que la propuesta de su programa se dirige a potenciar las capacidades
del nifio, en un ambiente restringido (el centro escolar) bajo la Gnica responsabilidad de un
educador (un experto); y que los padres son los mediadores de la intervencién, no
destinatarios, colaborando con el educador en el desarrollo de su hijo, pero sin que tengan
que realizar actividades paralelas a las del centro educativo. Todas estas peculiaridades
pueden observarse en la siguiente tabla (Tabla 2.14.):

67 En este punto se percibe la influencia de Valls (1990), otro de sus asesores.

8 Hsta escuela tiene varios videos promocionales del programa de estimulacién que siguen los nifios, y que
se muestra a los padres en determinados momentos (antes de matricular al nifio, por ejemplo). En ¢l se ven
las distintas actividades que hacen los nifios (como cada clase lleva el nombre del color que esta pintada, en
este caso, la cita esta sacada del video promocional del aula amarilla, donde estan los nifios entre los dos y
los tres afios aproximadamente).
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PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

ACTIVIDADES DIRIGIDAS ~ Sélo al nifio
PROGRESOS CONTROLADOS ~ Por un experto
PAPEL DE LA FAMILIA  Mediadora de la intervencion

PAPEL DEL PROFESIONAL  Colaborar en el desarrollo del
nifio, junto con los padres

LUGAR DE APLICACION  Ambiente restringido
MATERIALES EMPLEADOS  Especificos del programa

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE ~ Refuerzo/ Modelado
Tabla 2.20. Caracteristicas del programa de la escuela infantil Kutunbaita

A.2. A quién se dirige el programa

El programa se dirige a toda la poblacién infantil de edad comprendida entre los tres
meses y los tres afios de edad, sea cual sea el desarrollo de sus capacidades.

A.3. Momento de inicio del programa

Los nifios, tedricamente, inician el programa en el mes de septiembre, como si de un
curso escolar se tratara. De todos modos, y aunque el plazo de inscripcion se abra en el
mes de abril, para iniciar el curso en septiembre, en la practica cualquier nifio puede
matricularse —y también empezar el curso— fuera de ese plazo®. Este hecho obedece a
que la asistencia del nifio al centro viene motivada por necesidades familiares o laborales,
asuntos que en contadas ocasiones pueden acomodarse a las fechas previstas del centro.

A cada nifio se le asigna una clase, en funcién de la edad cronoldgica y de las
destrezas que éste tiene adquiridas (principalmente, de deambulacién).

AA4. Lugar donde se lleva a cabo el programa

El programa se desarrollara preferentemente en las aulas del centro educativo,
aunque no exclusivamente (el comedor y el jardin son lugares donde también se realizan
actividades previstas en el programa).

Este centro dispone de cuatro clases: el aula amarilla, el aula verde, el aula azul y el
aula de bebés. La correspondencia entre la edad de los nifios, el numero de alumnos y la
ratio profesor/alumno se plasma en la siguiente tabla (Tabla 2.15.):

69 Hste hecho va a ser una limitacién en la evaluacién, dado que el grado del seguimiento del programa no
va a set el mismo en todos los nifios.
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- NUMERO RATIO
EDADES DE LOS NINOS
DE ALUMNOS PROFESOR / ALUMNO
AULADE BEBES  Desde los pocos meses hasta el afio 8 maximo /3 0 V4 maximo
AULA AZUL  1-1Y, 14 maximo 1/ maximo
AULA VERDE 11/,-2 18 maximo /9 maximo
AULA AMARILLA 2-3 18 maximo /9 maximo

Tabla 2.21. Correspondencia entre edad del niflo, nimero de alumnos por clase y ratio
profesot/alumno (escuela infantil Kutunbaita)

B. OBJETIVOS DEL PROGRAMA

B.1. Objetivos generales

En las bases del programa se enuncia que “el centro persigue la potenciacion de las
capacidades fisicas, intelectuales, afectivas, sociales y morales del nifio”.

B.2. Objetivos especificos

Este objetivo general se traduce en distintos subobjetivos, que coinciden con los
minimos propuestos por la legislaciéon (RD 1333/1991) para este primer ciclo de
educacion infantil (Tabla 2.16.). Posteriormente, estos objetivos se traduciran en una lista
de indicadores, que sera lo que realmente se evalde del nifio (Tablas 2.18., 2.19. y 2.20.).

OBJETIVOS HASTA LOS TRES ANOS

1. Identificar y expresar las necesidades basicas de salud y bienestar, de juego y de relacién, y de
resolver auténomamente algunas de ellas mediante estrategias y actitudes basicas de cuidado,
alimentacién e higiene.

2. Descubrir, conocer y controlar progresivamente su propio cuerpo, sus elementos basicos, sus
caracteristicas, valorando sus posibilidades y limitaciones para actuar de forma cada vez mas
auténoma en las actividades habituales.

3. Relacionarse con los adultos y con los otros nifios, percibiendo y aceptando las diferentes
emociones y sentimientos que se le dirigen, expresando a los suyos y desarrollando actitudes de
interés y ayuda.

4. Observar y explorar activamente el entorno inmediato del nifio y los elementos que lo configuran vy,
con la ayuda del adulto, ir elaborando su percepcién de ese entorno atribuyéndole alguna
significacion.

5. Regular paulatinamente su comportamiento en las respuesta de juego, de rutinas y otras actividades

que presenta el adulto, disfrutando con las mismas y utilizindolas para dar cauce a sus intereses,
conocimientos, sentimientos y emociones.

7. Coordinar su accién con las acciones de los otros, descubriendo poco a poco que los demas
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tienen su propia identidad, sus pertenencias y relaciones, y aceptandolas.

/. Comprender los mensajes orales que en los contextos habituales se le dirigen, aprendiendo
3
progresivamente a regular su comportamiento en funcion de ellos.

8. Aprender a comunicarse con los demas utilizando el lenguaje oral y corporal para expresar sus
deseos, sentimientos y experiencias, y para influir en el comportamiento de los otros.

9. Descubrir distintas formas de comunicacién y representacion, utilizando y disfrutando sus técnicas
y recursos mas bésicos.

Tabla 2.22. Objetivos generales propuestos en la escuela infantil Kutunbaita

C. ACTIVIDADES

C.1. Caracteristicas de las actividades

Si bien los objetivos especificos son los que propone el MEC, las practicas
propuestas para lograrlo, la metodologia y el grado de éxito solicitado en tales objetivos,
son propias del programa.

Estas actividades se pueden agrupar en dos bloques: uno, las que potencian la
inteligencia fisica (debido a la trascendencia cognitiva que éstos tienen sobre la organizacion
neurolégica adecuada); y otro, las que desarrollan la znteligencia intelectual.,

Dentro del primer bloque, las docentes llevan a cabo la ensefianza de algunos
ejercicios conocidos como neuromotores: el gateo, el arrastre, las croguetas, el salto, la carrera y
la braquiacion.

En cuanto los ejercicios que desarrollan la znfeligencia intelectnal esta la habilidad del
nifio para leer, para adquirir conocimientos enciclopédicos y para realizar operaciones
matematicas. Estos ejercicios se aprenden a través de determinadas actividades: el pase de
bits de inteligencia, las audiciones musicales y los paseos culturales, ademas de la recitacion de
poesias infantiles y literarias, los cuentos, las canciones, los trabalenguas, las adivinanzas y
los refranes.

Aparte de estos ejercicios, en el programa se prevén practicas relacionadas con el
entrenamiento manual y visomanual, como es pegar gomets, hacer plastilina o pintar con
pinturas de dedo, lo que se conoce como ejercicios de grafomotricidad.

C.2. Secuenciacion

El programa posee una planificacién y una estructuracion minuciosamente detallada
de todas y cada una de las actividades, objetivos y medios propuestos para desarrollar las
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capacidades de los nifios, hasta tal punto que, en cualquier momento, cualquier persona
que consulte la programacion, conoce qué actividades hacen las profesoras, como las
realizan y coémo las deben evaluar™

Esta planificacion se disefia a principio del curso’!, durante la primera quincena de
septiembre, aprovechando el horario a tiempo parcial del personal de la escuela. Las
actividades se planifican por las docentes que imparten un mismo idioma, a modo de
trabajo en equipo (en concreto, estos aprendizajes se refieren al pase de bits de inteligencia, a
los paseos culturales, a los ejercicios psicomotricidad y a las audiciones musicales).

La programaciéon de tales actividades responde a varios criterios: el momento de
curso, el perfodo sensitivo en el que se encuentra el nifio y la organizacién neurologica que
se supone que tiene el nifio, segun su edad cronoldgica.

C.3. Temporalizacion de las actividades

Todos estos ejercicios se llevan a cabo en el aula bajo un horario fijo y establecido de
antemano, con una duracién aproximada de cada actividad de veinte minutos, como puede
verificarse en el horario del centro (Tabla 2.17.):

AULAS ROSA, AZUL, VERDE Y AMARILLA
9:30-9:50 Vascuence

9:50-10:10  Castellano
10:10-10:30  Inglés
10:30-10:50  Psicomotricidad/audicion
10:50-11:15  Motricidad/cambios
11:15-11:45  Jardin
11:45-12:30  Comida
12:30-13:15  Siesta
13:15-15:45  Siesta-Merienda
15:45-17:00  Cambios y entrega

Tabla 2.23. Horario de la escuela infantil Kutunbaita

70 Otro aspecto distinto es el valor psicolégico y pedagdgico que tienen estas actividades, aspectos que seran
tratados en el cuarto capitulo.

A pesar de que la programacién estd hecha de antemano, se revisa quincenalmente por si es necesario
hacer alguna adaptacién. Ademas, y la vez que se programan y se secuencian todas y cada una de las
actividades, se establece el horario de las clases.
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D. METODOILOGIA

D.1. Descripeion

La metodologia de este programa presenta unas peculiaridades especificas, que lo
perfilan y lo definen. Entre estas peculiaridades se aludira a la inmersion lingiistica, la
psicomotricidad, los bits de inteligencia y los paseos culturales.

a) Inmersion lingiiistica

Este programa se define como trilinglie, dado que se ensefia en castellano, en inglés
y en vascuence’®. Interesa resaltar que el aprendizaje de los tres idiomas no es sélo un
objetivo mas de la escuela, sino que es el canal a través del cual los nifios desarrollan las
capacidades previstas en el programa.

Utilizan la expresion nmersion lingiiistica evocando la imagen de sumergir o de
introducir al nifio en un contexto donde todo lo que le rodea le conduzca hacia el
aprendizaje de una lengua.

Interesa partir de la base de que las actividades duran veinte, en todas y cada una de
las aulas, independientemente de las edades de los nifios.

Cuando una docente entra en un aula, para realizar una actividad determinada, se
dirige a sus alumnos en un idioma (bien castellano, bien inglés, bien vascuence).

La profesora de la siguiente clase empleara otro distinto a la anterior; la tercera, el
que los nifios no han oido todavia, y asi durante toda la jornada escolar. Por tanto, el nifio
oye hablar a distintas profesoras (cada una emplea Gnicamente una lengua) en un idioma
determinado, en las mismas situaciones (incluyendo el tiempo destinado a los momentos
de juego, de alimentacién o de higiene), como si se tratara de un entorno monolingtie cada
vez. En este sentido hablan de znmersidn lingiiistica.

La finalidad es que el alumno aprenda distintas lenguas gracias a que sus distintos
referentes, las profesoras que estan en esa clase en ese momento, se dirigen unica y
exclusivamente en dicho idioma, y sélo le van a responder si él le contesta con ese mismo

72 No debe restarse importancia a la ensefianza del vascuence, puesto que, aunque un porcentaje
relativamente pequefio de los padres de los alumnos sea vascoparlante, la situacién socio-politica actual
obliga, de algin modo, a que la escuela oferte la enseflanza de esta lengua para promocionarse.
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registro’>. Por ello, este centro mantiene que su ensefianza es trilinglie: en castellano, en
inglés y en vascuence’, en igualdad de condiciones.

Pero a esta situacion se le suma que, en cada actividad, en cada clase, durante cada
cuarenta y cinco minutos, son dos las docentes que van a estar con el nifio en el aula y dos
los idiomas que va a oir, porque las dos docentes no hablan el mismo idioma.

La diferencia de roles entre ellas es que una educadora tendra la misién de
desarrollar la programacion curricular prevista, con los ejercicios correspondientes;
mientras que la otra serd la profesora de apoyo o de refuerzo para esa clase. Por
consiguiente, el nifio no sélo oye hablar durante el dia en varios idiomas, sino que esto
puede suceder (y, de hecho sucede) en una misma clase.

Como se aprecia en la tabla siguiente (Tabla 2.17.), en todas las aulas a la misma hora
se esta impartiendo la misma actividad, y lo que cambia son las dos docentes que estan en
ellas, docentes que iran rotando de clase en clase. De este modo, y como ejemplo, en la
clase de vascuence, una es la profesora encargada de aula de pasar los bits, recitar poesias
en ese idioma o cantar canciones, mientras que la otra controlara que los nifios estén
atentos durante esta actividad.

Pero ademas del trilingtiismo, el programa presenta otros rasgos peculiares, uno de
ellos la psicomotricidad.

b) Psicomotricidad

La adquisiciéon de la competencia motriz es otro de los objetivos definitorios del
programa, motivo por el cual, esta establecido que los nifios realicen distintos ejercicios
(arrastre, gateo, braquiacion y croqueta) para ayudar a madurar su SNC y desarrollar una
correcta znteligencia intelectual.

Para realizar los ejercicios de psicomotricidad esta establecido que haya dos
profesoras en clase: una de ellas realizarda con los niflos los ejercicios que corresponden,
mientras la otra docente les corregira —siempre de forma lidica— cualquier posiciéon o
movimiento incorrecto que realice el nifio.

73 Este hecho se distingue de lo que en otros centros educativos se proponen para enseflar el vascuence, que
es que éste se programe para ser enseflado en su horatio, de tal modo que, fuera de ese momento, las
docentes se manejen en otra lengua distinta.

74 Debe contarse con que la enseflanza de los idiomas en este programa se sustenta en la idea de que el nifio,
durante sus tres primeros afios, tiene una facilidad mucho mayor para el aprendizaje de cualquier lengua que
la que tendra en afios posteriores, debido a la existencia de un periodo éptimo para la enseflanza de los
idiomas, que finaliza a los seis aflos de vida.
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En primer lugar, y en cuanto al ejercicio de arrastre se refiere, se emplea la técnica
del modelado. L.a docente se situa al lado de los nifios, en un extremo del aula. Asi, ella
sera la primera que iniciara este ejercicio con el fin de que sus alumnos la imiten.

En el arrastre, los brazos, las piernas y la cabeza deben estar en patrén cruzado (que
la mano derecha y la pierna izquierda trabajen de forma simultanea). Cuando ya se ha
logrado este objetivo, se busca la coordinacién y la sucesiéon de movimientos: que el
cuerpo esté plano en el suelo desde la cabeza hasta los pies y, avance suavemente con el
trabajo al unisono de cabeza, brazos y piernas. Asi, el brazo interior debe estar por debajo
del superior, sin ayudar a su movimiento de avance. El brazo superior debe formar un
angulo de noventa grados en el hombro y en el codo. En cambio, la pierna inferior debe
estar relajada, estirada en linea con la columna vertebral, y no debe ayudar al movimiento
de avance. La superior, que mantiene el contacto con el suelo, hara un angulo de noventa
grados en la cadera. Ademas, se describe la posicién de los pies y la de los dedos de las
manos (Documento interno del centro), y todo ello para lograr un correcto desarrollo
neuronal y “para pasar al siguiente nivel del cerebro” (Doman, 1997, p. 98).

Asimismo, el segundo ejemplo se refiere al gareo. Para ello, deben seguirse los
siguientes pasos: en primer lugar, se colocan los brazos y piernas en posicion de patron
cruzado; luego, se busca que la cabeza también esté en esta misma posicion, de tal modo
que tanto ésta como los ojos giren hacia la mano que estd mas avanzada. Posteriormente,
se realizan ejercicios de coordinacion y sucesion (que la espalda se mantenga recta, que la
cabeza, los brazos y las piernas trabajen al unisono, y que el cuerpo avance suavemente).

A continuacion, se busca perfeccionar la posicion del brazo posterior, de tal modo
que éste quede mas atras que el anterior y el codo algo flexionado, en linea recta con el
hombro, para luego mejorar la posicion del brazo anterior.

Cuando ya se ha logrado la correcta colocacion de los brazos, se prosigue con las
posiciones de las piernas: asi, la pierna posterior debe estar por detras de la anterior, el
muslo debe estar alineado con la cadera y el pie estirado mientras se arrastra; en cambio,
en relacién con la pierna anterior, la rodilla y el muslo estaran en linea recta con la cadera,
el pie también estirado. I.a mano para el arrastre debera tener una determinada posicion:
con los dedos relajados, al igual que sucedera con el pie.

Asimismo, y lo que en el programa se conoce como braquiacion, se refiere al ejercicio
que consiste en que el nifio se mantenga agarrado con las manos de una escalera colocada
horizontalmente y suspendida en el aire, conocida como escalera de braquiacion. El
ejercicio, que tiene como finalidad, segin Doman (1997, p. 207), llegar a “una preparacion
para una habilidad manual superior”, se vera concluido con éxito si el nifio logra recorrer
la escalera desde principio a fin, sin apoyos, sin ayuda y sin caerse.
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La actividad de la crogueta es el ejercicio motor en el que el nifio, tumbado en el suelo
y en posicion rigida, se da impulso para poder girar con todo su cuerpo siguiendo una linea
recta. Tanto el arrastre, el gateo, la braquiaciéon como la croqueta, segin el programa,
hacen trabajar los dos hemisferios cerebrales del nifio, logrando, con ello, un mejor
establecimiento de la lateralidad, de la convergencia ocular y de la coordinacion
visomottriz.

Todos estos ejercicios tienen un tiempo preestablecido en el horario; por tanto, la
flexibilidad existente en el programa se refiere mas al modo personal de realizar la
actividad en el aula que a la organizacion de la actividad misma.

c) Bit de inteligencia

El bit de inteligencia, o bit de informacion “es cualquier dato simple que pueda almacenar
el cerebro a través de unas vias sensoriales” (Estalayo y Vega, 2001, p. 38).

Se puede hablar de tres tipos de bits: carteles de lectura (con una palabra escrita), la
representaciéon de un conjunto matematico y la representacion grafica — fotografia— de
objetos o seres vivos. Para ser definidos como bits deben tener determinadas
dimensiones’, y deben ser presentados al nifio de un modo concreto en cuanto a tiempo,
lugar y frecuencia se refiere, mientras el educador lee lo que en ellos esta escrito.
Concretamente, Doman (1997, p. 73) sefalaba: “Un bit de inteligencia se hace mediante
un dibujo o ilustracién muy precisa, o una fotografia de excelente calidad. De hecho tiene
ciertas caracteristicas muy importantes. Debe ser preciso, aislado, no ambiguo y nuevo.
Debe ser ademas grande y claro”. Si no redne todas y cada una de estas caracteristicas no
se trata de un bit, sino de otra cosa.

En este centro se pasan los mismos bits durante cinco segundos tres veces al dia,
durante cinco dias (en total, cuarenta y cinco veces), en las cuatro aulas distintas, también
en el aula de bebés (la premisa de la que se parte en el programa es que es posible y
conveniente pasar los bits, porque nunca es demasiado pronto para ello).

Esta actividad, que se conoce como pase de bits y que esta cada vez mas en auge en las
escuelas infantiles, es la herramienta que se emplea para ensefiar gran parte de los
contenidos del programa, que seran posteriormente evaluados. Asi, por ejemplo, y
aprovechando que un bit forma parte de un conjunto de informacién (de una serie de bits)
que mantiene cierta relaciéon entre si por pertenecer a una misma categoria —que contiene
diez bits de inteligencia (Doman, 1997)—, como pueden ser distintos animales mamiferos,

75 Para conocer mas detalles sobre cémo elaborar un bit puede consultarse el libro de Doman Como enseiiar a
leer a su bebé (1997); y de Estalayo y Vera (2001), E/ método de los bits de inteligencia.
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los instrumentos musicales de cuerda, o las figuras geométricas), se le ensefian al nifio las
figuras geométricas, los nimeros, o los nombres de distintos objetos.

En general, todos los contenidos de los bits suelen estar muy alejados de los
conocimientos previos y del alcance de un nifio en esas edades, hecho que se justifica
desde las bases del programa apelando a la gran capacidad de aprendizaje del alumno y
porque el objetivo del bit es dar conocimientos al nifio a los cuales no tiene acceso. Ello
hace que el docente a no cifia su ensefianza exclusivamente ean unos contenidos a los que,
en principio, va a tener acceso todo nifio fuera de la escuela, puesto que ello serfa
sinénimo de limitar su capacidad para aprender.

Se supone que el nifio recibe una misma informacién del entorno a través de dos
canales: el canal auditivo y canal visual. Como hay nifios que procesan mejor la
informacion a través del canal auditivo, mientras que otros nifios emplean con mayor éxito
la ruta visual, lo que se pretende con los bits de inteligencia es que la informacion le llegue
al nifo por las dos vias, facilitindole un mejor procesamiento de la informacién, y, por
ende, un mejor aprendizaje.

Desde las bases del programa se sostiene que el empleo de los bits satisfara la
curiosidad del nifio, desarrollara su memoria y favorecera el desarrollo cognitivo (puesto
que también conlleva un entrenamiento visual para lograr la adecuada convergencia de los
0jos y una correcta acomodacién de la vision ante la imagen).

d) Paseos culturales

Otra actividad fundamental dentro del programa de esta escuela infantil son los
paseos culturales. La profesora aprovecha ciertos momentos en los que el nifio se desplaza a
otra estancia del centro (hacia el comedor habitualmente) para nombrar una serie de
imagenes, a modo de bits, que estan colgadas de la pared, con el fin de que los nifios,
basandose en la repeticion, identifiquen las imagenes y las relacionen con su nombre.
Dichas imagenes, que tienen cierta conexion entre si porque pertenecen a la misma
categoria’®, se cambian con una periodicidad quincenal. El contenido que en ellos se
muestre va a ser material a evaluar (como se muestra en la gufa: los nifios deben aprender

76 Un ejemplo de las imagenes que el alumno puede estar viendo durante quince dias aproximadamente son
todos los cuadros de un determinado pintor contemporaneo, los nombres de los vientos, o de los animales
salvajes. El modo de mostratlas también sera peculiar, tal y como sucedia con los bits de inteligencia.
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los nombres de algunos instrumentos musicales, o identificar algunas banderas con el pafs
al que pertenecen”).

e) Audiciones musicales

Finalmente, se considera que la mdusica juega un papel importante en el
enriquecimiento neuronal del nifio, en cuanto que ayuda a organizar la actividad cerebral
(en las bases del programa se sostiene que el hemisferio derecho regula las funciones
musicales, mientras que el izquierdo regula el sentido ritmico).

Por ello, la audicion musical es otra de las actividades propuestas en este programa para
desarrollar una serie de habilidades, como cultivar la sensibilidad estética y el gusto por la
musica, desarrollar la memoria y el sentido auditivo, favorecer la capacidad de escucha, la
discriminacién auditiva, y acostumbrar a que el oido del nifio se adapte a todo tipo de
frecuencias, tonos, ritmos, cambios de volumen, intensidades y sonidos, asi como de
contenidos (como el reconocer algunas piezas musicales y sus autores). En esta escuela se
elige la musica de la época barroca, por la riqueza que ésta tiene en todos estos matices.

Los niflos oyen musica durante la hora de la siesta y propiamente, en la clase de
audicion musical. En esta ultima, las docentes instruyen al nifio con una serie de
informacién complementaria sobre la pieza de musica que estan escuchando: se referiran
al nombre completo del autor, a su afio de nacimiento, a la época y al movimiento al que
pertenece la pieza.

D.2. Aplicacion
Todas las actividades que se realizan en la escuela estain programadas y han sido

concebidas para ser llevadas a cabo en grupo. Sélo en los momentos de juego es posible
desarrollar actividades de forma individual, pero al margen del programa.

D.3. Evalnacion

Existe una gufa donde se encuentran especificadas las actividades que deben ser
evaluadas, y que se valoran a partir de tres criterios: si ya se han alcanzado, si todavia no se
han alcanzado o si estan en vias de alcanzarse.

77 Como se considera que durante los tres primeros afios se tiene capacidad para aprender cualquier tipo de
conocimientos, los temas pueden estar alejados de la realidad cotidiana del nifio, sin que ello se considere
petjudicial para su procesamiento y retencion.



EDUCACION TEMPRANA. EVALUACION DEL PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

Si bien los objetivos del programa son poco concretos, la evaluacién de los mismos
es mucho mas detallada, como puede comprobarse a continuacion.

En ella, y porque los objetivos generales coinciden con los que prescribe la ley, se
agrupan en las siguientes areas y bloques: el drea de comunicacion y representacion, donde figura
el lenguaje oral, la expresion plastica, la expresion musical, la psicomotricidad, la relacion,
la medida y la representacién en el espacio’. Luego estd el drea de identidad y autonomia
personal, que incluye el conocimiento del cuerpo y las estrategias de autonomia. Finalmente,
en el drea de medio fisico y social se evaltan objetivos relacionados con indicadores como los
primeros grupos sociales de los nifios, la actitud con los companeros, con las profesoras,
en el juego, la vida en sociedad, su relacién con los objetos, animales y plantas.

a) Area de comunicacion y representacion

En primer lugar, dentro del area de comunicacién y representacion figura el grupo
de indicadores relacionados con el lenguaje oral, con la expresion plastica, expresion
musical, psicomotricidad, y finalmente, relaciéon, medida y representacion en el espacio.
Estas dimensiones se concretan en los siguientes indicadores (Tabla 2.18.):

A) LENGUAJE ORAL

Expresa necesidades mediante el lenguaje oral

Amplia su vocabulario con cada unidad de trabajo
Inicia y mantiene un intercambio comunicativo
Recuerda y relata hechos y sucesos de la vida cotidiana

Reproduce textos sencillos (rimas, canciones)

AN e

Da muestras de interés e iniciativa por participar en situaciones de comunicacién oral de
diverso tipo

~

Escucha con interés las explicaciones e informaciones de profesoras y nifios

Respeta progresivamente las normas sociales que regulan las conversaciones colectivas
Atiende a los textos que los adultos les relatan o leen

10. La comprension es buena en los tres idiomas

11. Utiliza palabras y pequefias frases del castellano, vascuence, inglés

12. Mantiene pequefias conversaciones en castellano, vascuence, inglés

13. Utiliza las normas de cortesfa en los tres idiomas: saludar, despedirse, pedir por favor, dar las
gracias

8 Los indicadores que se proponen dentro de cada bloque de contenido varfan muy poco respecto la
propuesta de ley (RD 1330/91, en BOE 215/91, pp. 40-49), y que son el lnguaje oral, 1a aproximacion al
lenguage escrito, la expresion y produccion plistica, la expresion y produccion musical, la expresion corporal, las relaciones;
medidas y representacion en el espacio.



B) EXPRESION PLASTICA
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Disfruta observando sus producciones y las del resto

Trabaja con interés y progresiva concentracion

Respeta las elaboraciones de sus compaiieros

Conoce la diversidad de materiales para la expresion plastica y sus posibles usos

Se esfuerza en seguir el ritmo a la hora de realizar las actividades de grafomotricidad
Desarrolla el trazo horizontal de izquierda a derecha

Desarrolla el trazo vertical de arriba a abajo

Nombra alguno de sus dibujos

Le gusta utilizar para sus actividades gomets, pinturas de dedo, ceras, tizas

1.

AR S

C) EXPRESION MUSICAL

Escucha con interés, atencion y en actitud relajada las piezas de musica clasica de las audiciones
Disfruta con la musica, el canto y la danza

Conoce con su sencillo repertorio canciones en los tres idiomas

Interpreta canciones siguiendo el ritmo y la melodia

Reconoce algunas piezas musicales y sus autores

220 0 N U A N e
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D) PSICOMOTRICIDAD

—_ = = s
A A R

Disfruta al percibir sus progresos en la precisién de los movimientos
Utiliza sus posibilidades motoras en actividades de la vida cotidiana

Da muestras de tener seguridad y confianza en las propias posibilidades
Disfruta con los ejercicios fisicos

Realiza el patrén del gateo coordinando bien los brazos y piernas
Coordina brazos y piernas al realizar el patrén de arrastre sin movimiento
Se desplaza bien al arrastrarse

Realiza el volteo en ambos sentidos

Se mantiene en la barra de braquiacion

Avanza en la barra de braquiaciéon

Se desplaza gateando, tumbado boca abajo, de lado, sentado, en cuclillas, de puntillas, saltando,
con las rodillas

Salta al menos en tres aros

Lanza y recoge un balén

Da patadas a una pelota

Salta de un lado a otro de la raya
Salta desde un banco a la colchoneta

Se desplaza sobre un banco andando, gateando, tumbado boca abajo
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E) RELACION, MEDIDA Y REPRESENTACION EN EL ESPACIO

1. Realiza clasificaciones segun: color (dos colores), tamafio (grande, pequefio), forma (diez
figuras)

Reconoce la grafica de algunos nimeros

Reconoce las situaciones espaciales (detras, delante, arriba, abajo)

Conoce por su nombre algunas figuras geométricas

AR S

Diferencia las figuras geométricas

Tabla 2.24. Ejercicios de evaluacién en el area de comunicacion y representacion (Escuela infantil
Kutunbaita)

b) Area de identidad v autonomia personal

En segundo lugar, en el drea de identidad y antonomia personal se tienen en cuenta tres

bloques: el primero referido al conocimiento del cuerpo y el segundo relativo a las
estrategias de autonomia. Ademads, hay objetivos que reflejaran los intereses sobre la

higiene, alimentacion, descanso y orden (Tabla 2.19.)

A) CONOCIMIENTO DEL CUERPO

1. Reconoce las partes del cuerpo
2. Reconoce las partes de la cara

3. Seidentifica a sf mismo como pertenecietnte al grupo de nifios o de las nifias

B) ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

1. Pide hacer las cosas por si mismo

2. Resuelve con autonomia e iniciativa

3. Colabora a la hora de vestirse y desvestirse

B.1) Higiene

1. Le gusta estar limpio y con aspecto cuidado

2. Acepta las normas establecidas para la higiene

3. Participa en el cuidado y limpieza de su cuerpo

4.  Manifiesta necesidades basicas relacionadas con la higiene

B.2) Alimentacién

1. Muestra iniciativa por aprender habilidades nuevas

2. Emplea cada vez mas coordinadamente utensilios relacionados con la alimentacion
3. Acepta las normas de comportamiento establecidas durante las comidas

4. Distingue distintos alimentos: carne, pescado

B.3) Descanso

1. Acepta las normas de comportamiento establecidas durante el descanso

2. Actta de forma cada vez mds auténoma en actividades habituales relacionadas con el descanso
B.4) Orden

1. Da muestras de ir aceptando e incorporando habitos elementales de organizacion

2. Valora positivamente los entornos limpios y en orden
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Cuida los cuentos y juguetes del centro

Cuida sus materiales de trabajo

Tabla 2. 25. Ejercicios de evaluacion en el area de identidad y autonomia personal (Escuela infantil

Kutunbaita)

) Area del medio fisico v social

En tercer lugar, los bloques de contenido relacionados con area del conocimiento de/
medio fisico y social aluden a distintos aspectos, entre los que estan los primeros grupos sociales, la
actitud de los compafieros, los objetos, y finalmente, los animales y las plantas (Tabla

2.20).

A) LOS PRIMEROS GRUPOS SOCIALES

1.

Da muestras de haberse adaptado a la dinamica del centro infantil, participando y disfrutando

de las actividades

Nk wDd

B) ACTITUD CON LOS COMPANEROS

Identifica a los nifios que forman parte de su grupo y recuerda sus nombres
Da muestras de respeto hacia los otros nifios

Comparte cuando se le indica, los juguetes y objetos

Colabora con sus compafieros en algunas tareas

Juega con sus compafieros

Acepta positivamente las demostraciones de afecto de sus compafieros

AN S o

C) ACTITUD CON LAS PROFESORAS

Acepta ayuda y demostraciones de afecto

Pide ayuda cuando la situacién asi lo requiere

Conoce las distintas personas que realizan tareas en el centro

Da muestras de respeto hacia las profesoras

La relacién con la profesora es cada vez mas fluida y cada vez mds auténoma

Muestra interés por asumir pequefias responsabilidades que le encomiendan

Nk N =

D) ACTITUD EN EL JUEGO

Le gustan los juegos tranquilos

Le gustan los juegos muy activos

Le gusta jugar solo

Le gusta jugar en compafifa con otros nifios
Organiza juegos con sus compafieros
Participa en los juegos de grupo

Juega habitualmente con un mismo grupo de nifios




EDUCACION TEMPRANA. EVALUACION DEL PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

E) LA VIDA EN SOCIEDAD
1. Reconoce algunas caracteristicas de la guarderia

Reconoce las dependencias de la guarderfa donde suele estar habitualmente

Se orienta en los espacios habituales y recorridos mas frecuentes

Bl

Da muestras de progresiva autonomia en el desplazamiento y utilizacién de las dependencias
de uso habitual
Respeta y cuida los espacios y objetos

Observa y explora los elementos del entorno con creciente interés

Identifica algunos medios de transporte

© N w

Identifica algunas costumbres de las tres culturas con las que vive Kutunbaita

F) LOS OBJETOS
Reconoce las caracteristicas fisicas de los objetos: dureza, tamafio y forma

Utiliza con progtesiva precision objetos de forma convencional y original
Identifica las sensaciones y emociones que experimenta en relaciéon con los objetos
Respeta y cuida los objetos

Conoce los nombres de algunos instrumentos musicales

AN A o

Identifica algunas banderas con el pafs al que pertenecen

G) LOS ANIMALES Y LAS PLANTAS
1. Reconoce algunos animales

Reconoce algunas plantas o arboles
De muestras de interés por conocer las caracteristicas y funciones de los seres vivos

Imita sonidos de distintos animales

AR SN

Conoce los nombres de algunas frutas

Tabla 2.26. Ejercicios de evaluacion en el area de medio fisico y social del programa (Escuela infantil
Kutunbaita)

D.4. Estrategias de aprendizaje

Las docentes en el aula emplean las técnicas del mwodelado y de la repeticion, porque
desde el programa se sustenta que lo mejor para ensefiar a los nifios cualquier ejercicio
para desarrollar determinada habilidad es hacer siempre un ejercicio bien, todos los dias,
mostrandoles su actuacién como modelo, de modo que ellos aprendan cémo hacerlo.

Ademas, y para reforzar su aprendizaje, en esta escuela se utilizan las recompensas
externas y el reconocimiento publico del éxito del nifio ante una actuaciéon determinada.
Este es un modo de que el niflo se siente reconocido, atendido y reforzado.
Concretamente, cuando un nifio ha realizado con éxito una tarea o ha logrado
determinado objetivo, se le coloca una pegatina de colores (gomet) sobre su ropa, y otra en
su cuaderno personal, del cual se hablara a continuacion, de forma que los padres también
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tienen conocimiento del éxito de su tarea. De este modo, el nifio se siente motivado para
seguir realizando el ejercicio y los padres pueden reforzarle su aprendizaje atin mas.

D.5. Funciones del profesional

En primer lugar, la misién principal del docente como educador consiste en
potenciar el desarrollo total del nifio, realizando todas y cada una de las actividades que se
incluyen en el programa, y luego evaluando dicho aprendizaje. Ademas, ello no hara que se
descuide otra tarea primordial para nifos con estas edades: cuidar y atender al nifio en
todas sus necesidades fisiologicas, desde alimentacién, pasando por la higiene, hasta
proporcionar el esperado carifio y afecto.

En segundo lugar, el docente como tutor del alumno, tiene como labor informar a
los padres sobre el desarrollo y progresos de su hijo en el programa, tanto con el
cuadernillo, como a través de las reuniones y contactos formales e informales que se
establezcan, aspectos que se desarrollaran en el apartado siguiente.

En tercer lugar, el tutor como docente que trabaja en grupo, tiene como obligacion
actualizar su formacion educativa, asistiendo a las distintas reuniones que se organizan en
la escuela, denominadas Grupo Educador. Dichas reuniones, que tienen una periodicidad
quincenal, se convocan por el equipo directivo del centro, y son impartidas bien por las
propias profesoras del centro, bien por profesionales externos al centro especialistas en la
materia.

En algunas ocasiones, las docentes deberan asistir a algin curso de formacion
especializado, congreso, o master, con el fin de que se perfeccionen o aprendan
determinados aspectos relacionados con el programa, y luego transmitan estos
conocimientos a las demas docentes.

D.6. Participacion de los padres en el programa

Los padres forman parte del programa porque el centro les considera coparticipes de
su proyecto educativo. Esta participacion se hace factible de modo presencial y no
presencial: la tutora les ofrece una informaciéon continua sobre la evolucién de su hijo
respecto a los aprendizajes y a los cuidados ofrecidos, en contactos diarios en el ha// del
centro, en un cuaderno individual que tiene cada nifio, en dos reuniones que tienen lugar
durante el curso, y con la posibilidad de entrar a formar parte de la Escuela de Padres.

Concretamente, los padres, a principio de curso, establecen un primer contacto con
la persona que va a ser la tutora de su hijo, donde se les explica en qué va a consistir el
programa educativo y qué papel pueden tener ellos. En ¢l se les muestra un video
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promocional, se les entregan varios folletos de las actividades realizadas en la escuela y se
les hace una visita guiada por el centro.

Tras este primer contacto, los padres contintian la relacién con el personal del
centro. En el caso de que sean los propios padres quienes traigan y recojan a sus hijos
podran establecer un trato diario con la tutora, puesto que ella es la encargada de entregar
a su tutorado.

También se hace participes a los padres con dos reuniones durante el curso con la
tutora de su hijo: una antes de Navidad y otra en junio”™. En tales encuentros se les
comenta la evoluciéon del nifio respecto su aprendizaje anterior durante esos meses,
siguiendo la lista de evaluacién que se ha descrito.

Aparte de estos contactos presenciales, todos los padres reciben diariamente
informacién escrita sobre algunos aspectos de la jornada de su hijo en el centro, que
formarfa parte de la participacion no presencial. Ello se consigue a través de un cuaderno que
cada alumno tiene, y donde hay un espacio que la tutora rellena con la siguiente
informacién: uno referido a la comida, donde se especifica qué ha comido el nifio, qué ha
merendado qué dificultades ha tenido al respecto; otro apartado relativo al descanso
(tiempo, calidad y dificultades), a la higiene (deposiciones y otras indicaciones) y a las
medicinas (prescripciones y observaciones). Finalmente, hay un dltimo bloque titulado
observaciones, donde se dan a conocer a los padres otros aspectos de la jornada que no
aparecen en los apartados anteriores, relacionados con aspectos educativos, mas que
asistenciales. Algunos ejemplos reales son que el nifio haya sido capaz de reconocer las
cuatro figuras geométricas si este era el ejercicio propuesto, que se ha expresado con
claridad en otro idioma que no es su propia lengua vernacula, o que se haya lavado las
manos sin ayuda.

De todos modos, la participaciéon familiar no se traduce en que los padres
desarrollen actividades programadas en sus casas, como se podria esperar al derivarse el
programa de las premisas del método Doman, sino sélo y exclusivamente de forma
totalmente voluntaria®. Es mas: las docentes aconsejan que los padres se olviden de
realizar con los nifios actividades semejantes a las del centro, y se dediquen a ejercer de
padres, a jugar y a estar con ellos.

7 Aunque la informacién que reciben los padres sea continua (cada cuanto quieran los padres), tienen estas
sesiones de cardcter mas formal para informarles de otros aspectos mas propios de la evolucién del nifio
respecto los objetivos del programa. Pero en otros casos, la tutora solicita tener un encuentro con los padres
aparte de estos dos momentos para manifestarles cierta inquictud ante el comportamiento del nifio en clase
por algtin asunto concreto que le llaman la atencion.

80 Por este motivo se ha sefialado que sélo en parte este programa estd inspirado en el método Doman
Delacato. Para confrontar estas diferencias, se remite al lector al apartado 2.3.4. de este trabajo.
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E. VALORACION DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Aunque no haya datos empiricos que avalen la eficacia del programa, ni en el
documento del programa se haga ninguna mencién al respecto, la evaluacion del mismo
sera el objeto del cuarto capitulo de este trabajo.

ko ok ok

Una vez descritas las caracteristicas de todos estos programas, de forma mas o
menos acertada, podrian apuntarse otro conjunto de actuaciones que no se ha sefialado
hasta el momento (bien por no ser programas, bien por no estimular las cuatro areas de
desarrollo), pero que también buscan la optimizacién de las capacidades del nifio durante
los tres primeros afios. Aunque solo sea como muestra de las actividades que se estan
llevando a cabo en el marco de la educacion temprana (porque habra gran cantidad de ellas
que no se citaran, no por su poca trascendencia, sino por la falta de accesibilidad a las
fuentes), es interesante tenerlas en consideracion.

2.3. OTRAS PROPUESTAS DE ACTUACION

Aunque no se va a hacer alusién a otros programas de educacion temprana para
niflos mayores de tres afios, como, por ejemplo, el programa de Madrid y Sanchez (1990)
para la educaciéon del nifio sordo, o el programa P.E.L.O. de Rosell (1993), si se van a
seflalar otras publicaciones (no programas) que ofrecen actividades para potenciar las
capacidades de los nifios desde el nacimiento a los tres afios considerados de alto riesgo,
también para nifios con discapacidades o minusvalias ya detectadas y, finalmente, otras
para nifios considerados normales.

Varias comunidades autbnomas han editado diversas gufas de atencion temprana con
un fin primordialmente preventivo. Concretamente, el gobierno autonémico de la Rioja
publicé la Guia de Atencion Temprana, como material que ayudara a los profesionales a
detectar posibles trastornos en el desarrollo del nifio a riesgo. En ella, se ofrece
informacién sobre el desarrollo evolutivo normal del nifio en distintas areas (motora,
cognitiva, afectiva-social, del lenguaje y de la comunicacién), desde el nacimiento hasta los
cuatro anos de edad (Garrido y cols. 1987)s1.

81 Existe una posterior edicion actualizada de este mismo documento (VV.AA., 1994).
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En 1994 sali6 publicada otra gufa en la Comunidad Auténoma de Castilla y Ledn
(Goémez Nieto, 1994), donde se sefialaban distintas actividades que los padres de nifios
con minusvalia podian llevar a cabo en sus hogares, para potenciar sus capacidades. En
ella, se describe el desarrollo funcional del nifio, desde su gestacién hasta los cinco afios de

edad.

De igual modo, varios autores de la regiéon de Murcia han colaborado en la
publicacion de una gufa similar a las dos anteriores, con el fin de mejorar, en la medida de
lo posible, los niveles madurativos de los nifios con problemas evolutivos, en distintas
areas (motora, lenguaje, cognitiva y social), desde el nacimiento hasta los cuatro afios

(VV.AA., 1996).

En esta misma comunidad auténoma se ha publicado otra gufa, el Manual-guia de la
ficha individual de seguimiento para atencion temprana y de las plantillas de datos para la
investigacion (Garcefa, 1998), del grupo FEAPS.

Tal vez extrafie al lector que en el apartado anterior no se haya considerado la
propuesta de Fuertes y cols. Programa de estimulacion precoz (1992). Este hecho responde a
que su publicacién puede considerarse un ID, que se engarza en un trabajo mas amplio,
lamado Proyecto de Intervencion Comunitaria en Estimulacion Temprana (PICET). Este se
desarroll6 durante los afios 1985 y 1986, gracias a una beca de investigaciéon concedida por
la consejeria de Bienestar Social de la Junta de Castilla y Leon.

Ademas, entre las propuestas que existen en Espafa para potenciar las capacidades
de la poblacién de alto riesgo, destaca el proyecto GENISY, Proyecto de Prevencién y Atencién
Precoz de Deficiencias (Arizcun-Pineda y cols., 1994), que nacié con el objetivo especifico de
normalizar y facilitar el control de nifios recién nacidos a riesgo®2. Como muestra de los
resultados de este proyecto, Sienz Rico (1997) ofrece los resultados del plan de
intervenciéon® que se siguié en el Servicio de Neonatologia del Hospital Universitario San
Carlos (centro que forma parte de este proyecto), para reforzar el desarrollo madurativo del
nifio a riesgo, con el fin de que estuviera lo mas cerca posible a la normalidad. También
Arizcun-Pineda (2002), presidente de este proyecto, hace referencia al conjunto de
actitudes que deben mantenerse con los nifios que se encuentran hospitalizados, por
factores de riesgo (bien sea bioldgico, social, familiar o ambiental), y con sus familias.

82 Se puede encontrar informacion relevante sobre esta iniciativa en la pagina web paidos.rediris.es/genysi
g geny

(Ultimo acceso el 5 de febrero de 2003).

83 Su propuesta constaba de cuatro fases: entrevista familiar lo mds proxima al ingreso del nifio en la Unidad
de Cuidados Intensivos Neonatales, sucesivas entrevistas durante el periodo de hospitalizacion del nifio,
preparacion para el alta hospitalaria y, finalmente, seguimiento/intervencion.
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Ademas de estas actividades, existen algunos libros donde se describen diversas
actividades dirigidas a estimular las capacidades de la poblacion con déficit presentes. Por
ejemplo, para ninos con déficit anditivos esta la Guia para padres de nisios sordos (Suria, 1974), las
pautas sefialadas por Morgan y cols. (1984), la propuesta® de Lowe (1982), los ejercicios
sugeridos por Muscarsel (1988) para nifios con hipoacusia®, los de Flores y Berruecos
(1991), los de Batlem y Gras (1995), o las actividades apuntadas por Buceta y Garcia
(2000).

Para niflos con déficit visual existe la gufa de estimulacion precoz del equipo EICS
(1988), la propuesta de Leonhardt (1992b) y la de Leonhardt y cols. (1999)¢, dirigidas a
fomentar la adquisicion del lenguaje del nifio menor de tres afios; asimismo, se cuenta con
la publicaciéon de Lafuente de Frutos (2000), en la que se describe minuciosa y
pormenorizadamente el marco en el que deben desarrollarse las actividades potenciadoras
de las capacidades de nifios ciegos, desde el nacimiento hasta los cuatro afios (aunque no
se sugieran ejercicios).

También, FEAPS, en sus respectivas publicaciones centradas en la calidad de la
atencion (Lacasta y cols., 2001), se ha referido a las distintas pautas de actuacion que se
pueden dar a las personas que cursan con retraso mental.

Del conjunto de la poblacién con esta discapacidad, a la anomalia del sindrome de
Down se han destinado muchas publicaciones. Entre todas ellas, se pueden nombrar
desde las ya clasicas de Brinckworth (1974), Moya (1983), Candel y cols. (1987), hasta las
mas recientes, como las actividades propuestas por la FCSD (1991), Bleye (1992), o Vega
(2001). Asimismo, hay intervenciones centradas exclusivamente en un area de aprendizaje
del nifio menor de tres afios, como las de Hurtado (1993), Perera y Rondal (1995), Burns y
Gunn (1995), Troncoso y del Cerro (1997), Kummin (1997), o las de Péo (2001).

8 Aunque Troncoso (1994) sefiale que esta propuesta educativa es un programa, se ha considerado mas
oportuno definirla como un elenco de actividades que orientan a los padres sobre cémo estimular al nifio.
En ella, se ofrece a los padres unas actividades sobre el desarrollo de la vista, el oido, el tacto del nifio sordo,
con el fin de “que sepan cémo ensefatle desde pequefios, paso a paso, a entender el idioma de su medio, y
mas adelante, a hablarlo” (Léwe, 1982, p. 8). Un ejemplo de esta actividad serfa el siguiente: “La mejor
oportunidad para realizar ejercicios cortos es cuando td me llevas a la cama. Entonces quiero estar siempre
muy cerca de ti. Cantame todos los dfas un canto para dormir. No necesitas sacarme el aparato cuando me
llevas a la cama. Ya me he acostumbrado tanto, que no quiero prescindir de é1” (Lowe, 1982, p. 44).

85 Propiamente estos ejercicios son para nifios mayores de tres afios, aunque alguno de ellos puede seguirse
por nifios mas pequenos.

8 Existe también una escala especifica para nifios con déficit visual que lleva este mismo nombre

(Leonhardt, 1992a).
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Finalmente, para la poblacién sin trastornos detectados ni a riesgo, en castellano
existen en el mercado varias publicaciones, que estan orientadas a que los padres potencien
el desarrollo de su hijo en el ambiente familiar. Entre ellas, se puede aludir
fundamentalmente, a la aportacién de Ramirez (1992), de Aranda (1996), de Vidal y Diaz
(1997), de Sansalvador (1998), o de Woolfson (2001).

Pero ademas de estas aportaciones, pueden mencionarse otras propuestas, que
también han sido ideadas para potenciar las capacidades del nifio durante los tres primeros
afios, como el proyecto Alba, el proyecto Spectrum, el método Suzuki, el método Tomatis, y el método
Doman.

2.3.1.PROYECTO ALBA

A partir de la conferencia celebrada en Tailandia en 1990 por la UNESCO, donde se
sefialé que el aprendizaje empezaba en el momento del nacimiento, algunos miembros de
la _Asociacion Mundial de Educadores Infantiles (WAECE) —concretamente, Iglesias, Sanchez y
Justo de la Rosa—, decidieron llevar a cabo un proyecto de estimulacién de las
capacidades del nifio sin trastornos ni a riesgo, desde el nacimiento hasta
aproximadamente los tres afios de edad, y que abarcara todas y cada una de las facetas del
desarrollo del nifio. Aunque de momento en Espafia no se ha implantado, si se esta
difundiendo informacién sobre el mismo, bien via web, bien a través de sesiones
informativas.

El Proyecto .A/ba, como se conoce a dicha la propuesta, define la estimulacion
temprana como la educacién ofrecida al nifio, desde el nacimiento hasta los tres afios, para
su desarrollo integral en los aspectos bioldgico, cognitivo, psicomotriz, socio-afectivo y
espiritual, a través de experiencias de socializacion pedagogica y recreativa.

Dicha edncacion se fundamenta en varios pilares: el primero, se refiere a la necesidad
de encauzar el desarrollo de la forma mas adecuada posible, respetando el momento
evolutivo del nifio; el segundo, propone un modelo a imitar, alguien que sirva al nifio de
ejemplo en su proceso; el tercero, considera que el proceso educativo debe llevarse a cabo
en un contexto de afectividad.

Los autores, con el eslogan del Proyecto .A/ba “educar es cosa de tres”, apelan a un
trabajo conjunto entre padres, educadores y nifio, defendiendo un enfoque ecolégico de
actuacion.

El objetivo final de este proyecto, en sintonia con lo pronunciado en la Convencion
sobre los Derechos del Nisio, es desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y
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fisica del nifio hasta el maximo de sus posibilidades. Este objetivo tiene dos
manifestaciones distintas, una relativa a la prevencion, y otra relativa al desarrollo de las
potencialidades. La prevenciéon se concretara en la deteccion, la compensacion y la
reeducacion simple; en cambio, para lograr el desarrollo de las potencialidades, se intentara
fomentar las redes de comunicacion que relacionan al nifio con el mundo de estimulos.

Dicho objetivo se concretara en dimensiones educativas, definidas en el Proyecto A/ba
como los vectores de las distintas inteligencias sobre el cual se dispone de claves y pautas
para elaborar la accion educativa, o como el agrupamiento de capacidades en torno a un

¢jc concreto.

Estas dimensiones se corresponden con la divisiéon de la inteligencia que realizo
Gardner: 1) inteligencia fisica y cinestésica, 2) inteligencia lingtistica, 3) inteligencia l6gica
y matematica, 4) inteligencia espacial, 5) inteligencia musical, 6) inteligencia interpersonal y,
finalmente, 7) inteligencia intrapersonal.

Las actividades correspondientes se realizaran de forma secuencial, porque cada paso
alcanzado es un punto de partida para el siguiente; sisterzitica, puesto que se trabaja con el
nifio dia a dia, y /idica porque las actividades y experiencias estan basadas en el juego.

En parte, el Proyecto .A/ba coincide con el programa Landmark, también de la
asociacion WAECE, que parte del estudio de un modelo tedrico e ideal de educacion
infantil para todos los nifios, con y sin riesgo o trastornos.

2.3.2. PROYECTO SPECTRUM

A pesar de que este proyecto se dirija a la poblacion sin riesgo y sin trastornos
detectados, de edades comprendidas entre cuatro y seis anos, como se ha seguido con
éxito con nifos de tres afios, se hara una breve referencia al mismo.

El proyecto Spectrum surge tras una investigacion de nueve anos de duracion, cuando
sus autores —Gardner, Feldman y Krechevsky (2001)— concibieron un material
curricular y de evaluacién que abarcara diversas areas de desarrollo, como un instrumento
de evaluaciéon y de enriquecimiento del curriculum, para alumnos de las nursery schools
norteamericanas, etapa que corresponderia al segundo ciclo de educacién infantil espafol
(en nomenclatura de la LOGSE).

Por tanto, con la idea de que el niflo progresa a través de un continuo de dominios, y
que éstos pueden alcanzar un desarrollo muy elevado en unos y en otros no, se trabajan
varias actividades, potencialidades que se corresponden con las inteligencias del nifo: 1)
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movimiento, 2) social, 3) lenguaje, 4) artes visuales, 5) matematicas, 6) musica, 7) estilos de
trabajo y 8) ciencias de trabajo. Hay ocho divisiones porque, como sefiala Krechevsky
(2001), Gardner en 1998 propuso una octava inteligencia, la del alumno naturalista, que se
caracterizaria por la fascinaciéon ante el mundo natural.

Aunque estas ocho inteligencias no funcionen aisladas, si son independientes entre
sf; por tanto, pueden trabajarse diversas destrezas de un nifio en el programa, variando en
relacion con las distintas areas de contenido.

Concretamente, utilizando como punto de partida las zuteligencias de Gardner, los
autores seleccionaron quince areas de competencia, identificando capacidades dentro de
cada area. Tras haber realizado los ejercicios pertinentes, el nifio obtiene el Perfil de
Spectrum, “una descripciéon de la configuracion de las capacidades intelectuales mas
destacadas de un nifio, con recomendaciones para casa, la escuela y las actividades mas
generales de caracter comunitario” (Krechevsky, 2001, p. 19).

2.3.3. METODO SUZUKI

El método Suzuki, también llamado de la Lengna Materna o de la Educacion del Talento,
recibe su nombre de Shinishi Suzuki (1898-1998), un musico y pedagogo, que disefié todo
un sistema de potenciacion de la inteligencia mediante el aprendizaje de la musica. Este
autor consider6 que la musica es un segundo idioma por el que cualquier nifio, sin grandes
dotes especiales, adquiere mejor el dominio de la lengua materna, por complicada que sea.

Basandose en la educaciéon del oido en edades tempranas, con una enseflanza
personalizada, y con la participacion activa y positiva de los padres en el método, se
pretende que el nifio adquiera cierto dominio para tocar el violin, a la vez que aprende la
lengua materna con una mayor destreza de la que tendria si no hubiera seguido este
método?’.

Cano (2001), profesora de violin del método Suzuki, hace una reflexioén interesante
sobre dicho método. Ella sefala: “Vivimos en una sociedad altamente competitiva.
Aquellos que han sido implicados en la educaciéon musical han experimentado la
competiciéon con un motivo, como le sucede a la gente en otros campos. Hay un mundo
completo fuera para luchar: practica y vence. La educacion del talento en el método Suzuki
dice esencialmente: fuera hay todo un mundo para cooperar con él. Esto no significa que

87 Existe una pagina oficial en internet, donde la Federacién Espafiola del Método Suzuki (FEMS) ofrece
informacién sobre dicho método En www.geocities.com/Vienna/6440 (Ultimo acceso el 5 de febrero de
2003).
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exista la competitividad, pero sin embargo, se trata de desarrollar una clase de
competicion, de buscar lo mejor que podemos encontrar en el nifio y ofrecer el regalo de
mostrarle bien lo que esta haciendo”.

Colprit (2000) ha revisado el comportamiento de los alumnos que siguen este
método o de los profesores que lo imparten, llegando a la conclusion de que las estrategias
de refuerzo empleadas en él son la herramienta mas eficaz para lograr su éxito. Sin
embargo, Brenda (1999) senala que los nifios que siguen este método aprenden a leer mas
tarde que los que no lo siguen.

2.3.4. METODO TOMATIS

Este método se cred hace cerca de cuarenta afios, cuando Alfred Tomatis, un
otorrinolaringélogo y psicélogo de origen francés, ided todo un sistema de reeducacion del
aprendizaje del nifio con problemas fonoldgicos (aunque en la actualidad no se limite
exclusivamente a la poblacion infantil). Bajo el nombre de entrenamiento anditivo, estimulacion
anditiva, o terapia de escucha, €l propone un sistema de potenciacién de las capacidades que
esta sustentado en la fisiologfa del proceso auditivo, via que va a ser el canal para mejorar
las facultades intelectuales del nifio. Segin el autor, el oido es capaz de oir pero no siempre
de escuchar, de asimilar la informacién y de procesatla correctamente. Para solucionar este
problema, crea un sistema de potenciacion de las capacidades intelectuales, basado en unos
ejercicios que aseguran el fin de los problemas de la poblacién con trastornos en el
aprendizajess.

Su método tiene tres componentes: el funcional, el emocional y el relacional. Su
teorfa sugiere que la calidad de la interaccién madre-hijo durante el periodo pre y postnatal
afecta a los factores auditivos y psicolégicos del nifio, que pueden disminuir su motivacién
para la escucha si la interacciéon no es correcta.

Aunque existen evidencias de casos aislados, distintas voces se han alzado pidiendo
una mayor investigacion que avale los resultados positivos a los que, aparentemente, llega
este método (Thompson y Andrews, 2001; Du Plessis y cols., 2001).

Hay que advertir que este método, de momento, no posee los estandares cientificos
que garanticen su eficacia ni que justifiquen su inclusion dentro de tratamientos
relacionados con los trastornos de aprendizaje, emocionales o de lenguaje. De momento,

8 Fixiste una pagina web oficial del método Tomatis en www.tomatis.com/Spanish (Ultimo acceso el 5 de
febrero de 2003).
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hay trabajos aislados, como el de Neismith-Roy (2001), que muestran unos resultados
esperanzadores. En su estudio, seis nifios autistas, con edades comprendidas entre los
cuatro y los once afios, se sometieron al método Tomatis, con el fin de aliviar la severidad
de su conducta autista. En esta investigacion se empleé la escala CARS (Children’s Autism
Rating Scale), donde se evidencié que, tras la aplicacion de este método, un nifio dejo de
tener conductas autistas, mientras que otros dos terminaron mostrando sintomas menos
severos.

2.3.4. METODO DOMAN-DELACATO

Glenn Doman, principal difusor de este método (Doman, 1986, 1996, 1997; Doman
y Doman, 1994; Doman y cols., 1994), fundé, junto con Delacato, el Centro de Rehabilitacion
en Filadelfia (EE.UU.), Inicialmente, para tratar problemas de lectura y comprensién en
nifios con paralisis cerebral, segin la teorfa de la organizacién neurolégica defendida por
Fay®. Posteriormente, este centro evolucion6 hasta convertirse en el Instituto para el Logro
del Potencial Humano (IAHP), y en el instituto Evan Thomas, cuando su método se generalizod
a niflos sin trastornos y, por tanto, dejé de ser un tratamiento unicamente rehabilitador.
De todos modos, los principios que sostienen las actividades son los mismos con
independencia de su finalidad.

Este método es conocido, entre otros aspectos, por abanderar las intervenciones que
buscan conseguir nifios prodigio mediante la estimulacién de sus capacidades, puesto que
“estan dotados para ello”, “para hacer de todo: leer mediante bits de inteligencia, tener
conocimientos enciclopédicos, aprender matematicas, ser fisicamente excelentes” (Doman
y Hagi, 1993).

La conviccion de los autores es que, mediante distintas actividades, se puede y se debe
potenciar la inteligencia del nifio hasta limites insospechados, tanto si tienen trastornos o
discapacidades como si no los tienen. Los autores consideran que hay unos periodos en
los cuales el nifio, desde un punto de vista neuroldgico, esta preparado para adquirir
determinadas habilidades; sin embargo, aunque por la educacién que recibe el nifio en sus
primeros afios no las haya desarrollado en esos momentos, ello no implica que no se
pueda lograr porque no esté preparado (Doman y Hagi, 1993).

Como ellos mismos sefialan: “Todos los nifios tienen la capacidad de hacer todas
estas cosas en estas edades” [refiriéndose a la edad mas temprana que proponen segin su

8 Fay seflalé que las especies animales realizaban movimientos en concordancia con el nivel madurativo de

su SNC.
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propio Perfil de Desarrollo™]. Segun ellos, lo unico que debe hacerse es dar la oportunidad de
que los nifios mejoren en las habilidades en las que estan preparados. Ademas, afirman que
brindar o no la opotunidad, el dar o no esos estimulos, puede determinar el nivel de
competencia del nifio en esas habilidades, y con ello, su inteligencia.

Para lograr todo lo que se proponen estos autores, se trabajaran las habilidades para
las cuales esta preparado madurativamente el nifio: la habilidad para leer, la habilidad para
aprender matematicas, la habilidad para tener conocimientos enciclopédicos y la habilidad
para realizar ejercicios fisicos. Es decir, buscan la excelencia fisica, fisiologica, intelectual y
social.

Tal empeno deriva de una peculiar concepcion de la inteligencia y, mas en concreto,
de la nocién de organizacion neuroldgica. Para Doman y Delacato, el desarrollo madurativo
del SNC es totalmente jerarquico e independiente. Ello implica, por un lado, que todas las
habilidades se van adquiriendo progresivamente, siendo obligatorio pasar por todas ellas:
por este motivo, para ellos, si el nifio sabe andar, sin haber gateado previamente, se debe
corregir esa alteracion en el desarrollo. Por otro lado, que el desarrollo del SNC sea
independiente significa que su estructura funciona separadamente.

Con estas dos premisas, la jerarquizaciéon y la independencia de las partes que
componen el SNC, los autores construyeron el Perfi/ de Desarrollo (Doman y Hagi, 1993,
2000) que justifica su intervencion, y que se muestra a continuacion (Tabla 2.21.)

Los tedricos de la organizaciéon neurologica senalan que el desarrollo humano se
divide en cinco niveles, cada uno dependiente del anterior y cuyo dominio se localiza en
una determinada parte del SNC. A lo anterior se le suma la conviccion de que el proceso
de desarrollo individual recapitula el proceso de desarrollo de las especies. Tanto es asi,
que conforme el nifio crece y madura su SNC, va superando los niveles de maduracion del
SNC de las distintas especies animales, dado que su nivel de maduracién concuerda con
los movimientos que éstos realicen.

% Hscala de valoracién que elaboré y validé el propio equipo del IAHP, para evaluar el desarrollo
madurativo del SNC del nifio. A partir de este Perfil, se juzgara el correcto desarrollo neurolégico del nifio, y
se establecera la edad en la que el SNC estd preparado para aprender una determinada habilidad.

1 Esta sentencia encuentra respaldo en la conviccién de que en el SNC existe un nimero de sinapsis muy
numerosas, indicativo de su gran vigor cerebral, que sélo se conectaran si existe una estimulacién
determinada, intensa y duradera.



EDUCACION TEMPRANA. EVALUACION DEL PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

SER HUMANO ESPECIE ANIMAL
NIVEL PARTES DEL )
. MOVIMIENTOS EDAD CORRESPONDENCIA
JERARQUICO | SNC
1 Médula espinal ~ Reflejos del nacimiento mes Pez
2 Bulbo raquideo  Gateo de 1 a 4 meses Anfibio
3 Cerebro medio  Arrastre de 4 a 13 meses Reptil
4 Corteza cerebral Gateo-posicion erecta  de 8 meses a 6 aflos Primate
5 Dominancia Lateralizacion: desde los 3 a los 8 afios | Ser humano
cerebral lectura/escritura

Tabla 2.27. Correspondencia entre el desarrollo madurativo del ser humano con el desarrollo de la
especie animal

En la tabla anterior (Tabla 2.21.) se muestra la correspondencia entre las actividades
que para Doman, el ser humano estia preparado y la edad en la cual es esperable que
desarrolle esas habilidades, con las partes del SNC que gobiernan dichas habilidades y su
concordancia con las especies animales que muestran el mismo nivel de maduracién de su
estructura del SNC. Llama la atencién que el nifio, segin esta informacion, debe empezar a
leer y a escribir a los tres afos.

Pero este método de tratamiento ha recibido duras criticas entre otros motivos, por
su falta de cientificidad, rigurosidad, por apoyarse en premisas falsas y, finalmente, porque
el analisis cientifico 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), Novella (1996), McWilliam (1999) y
por alguna institucién de gran prestigio como la Awmerican Academy of Pediatries (1982, 1999).

Pese a todo lo sefialado, y a falta de estos resultados cientificos que avalen la eficacia
del mismo (aunque, segun Doman, se cuenta con cuarenta afos de experiencia), en las
publicaciones de Doman siempre se anexan testimonios de padres que han seguido el
método con éxito®2 y que han logrado lo que se proponen los autores.

A ello se suman las criticas relacionadas con su excesivo coste econémico, tanto por
los honorarios que reciben los profesionales, como por lo que supone que un miembro de
la familia, la madre en concreto, tenga que dejar sus ocupaciones para dedicarse por
completo a aplicar este método. Para Doman, la madre es la mejor maestra, la tnica, y sélo
una madre puede ser la estimuladora profesional de su hijo.

La critica anterior no debe restarle importancia a la presion psicolégica a la que estan
sometidas las madres: en el caso de que el nifio no consiguiera lo que los autores se

92 Un modo de divulgar los beneficios que se logran con este método es a través de la pagina web conocida
por Club de la Alegria, donde hay testimonios de familias que han seguido este método con éxito. En
www.club.it/letizia/letterericevute /doman.html Ultimo acceso el 5 de febrero de 2003.
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proponen, no serfa por una mala programacion, sino por la incompetencia familiar, por
falta de dedicacion, o por error metodolégico, porque el programa siempre logra lo que se
propone, mientras que se afirma que los padres son los unicos agentes responsables de no
lograrlo.

Se debe advertir que los resultados aparentes a los que llega este método pueden ser
similares a los que se podrian obtener mediante otros procedimientos de rehabilitacion de
las capacidades del nifio. Sin embargo, la intensidad, duraciéon y dedicaciéon de este
programa son superiores a los de otros métodos.

Pero pese a todo, Doman ha logrado que algunos centros educativos espafioles,
como el que se va a evaluar, fundamenten sus actividades en sus principios teéricos de
base.

No debe olvidarse, sin embargo, que junto con el método Doman, existen también
otros métodos de rehabilitacion de las capacidades motrices del nifio, como el método
Petd, el método Bobath, el método Kabat, el método Fay, el método Vojta, el método
Collis, el método Phelps, o el método Deaver entre otros muchos, e incluso métodos de
musicoterapia, o tratamiento terapéutico con delfines.

Hasta este momento, se han descrito los programas en funcién de unos criterios
previamente establecidos, y se han citado algunas propuestas de actuacién destinadas a
potenciar las capacidades de todos los nifios en sus tres primeros afios de vida, con o sin
trastornos detectados. En el siguiente apartado se pretende integrar esta informacion,
manifestando los puntos semejantes y diferentes entre los programas mencionados,
ademas de hacer patente la falta de propuestas de potenciacion de las capacidades del nifio
que presenta un desarrollo esperado.

2.4. ANALISIS COMPARATIVO DE LOS PROGRAMAS

Los programas que se han descrito hasta el momento han presentado determinadas
actividades para optimizar el desarrollo del nifio. A la luz de las dimensiones que se han
fijado para su analisis y descripcion —no tanto sobre su bondad o idoneidad—, en este
apartado se haran algunas consideraciones. En cualquier caso, éstas no se referiran en
ningin momento al ultimo programa (Programa de estimulacién temprana y trilingtiismo),
dado que éste sera objeto de analisis y de evaluacién en paginas posteriores.
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2.4.1. CARACTERISTICAS DE LLOS PROGRAMAS

A. Marco tedrico

En el apartado relativo al marco tedrico de los programas se hacfa referencia a su
terminologia. Precisamente, ya se advirti6 en paginas anteriores que tras una determinada
nomenclatura se vislumbraba una concepcion especifica de la realidad. Asi, mientras que
estimulacién temprana se empleaba como la técnica aplicada por un experto, con el fin de
rehabilitar las capacidades mermadas del nifo, la atenciéon temprana aludia a algo mas
amplio: a los servicios y recursos, ofertados por un equipo multidisciplinar, en servicio a la
familia, para dar respuesta a las necesidades transitorias o permanentes que el nifio y la
familia pudieran presentar.

En efecto, en la nomenclatura que incluyen los programas descritos se observa una
cierta tendencia a ampliar el marco de actuacién —aunque el programa de Molla y Zulueta
(1997) constituya una excepcion—. Concretamente, la expresién estimulacion
temprana/precoz ha sido habitual en programas de los afios ochenta, como en el
programa de Gonzalez Mas (1977), Bluma y cols. (1978), Hanson (1979), Villa-Elizaga y
cols. (1979), Cabrera y Sanchez (1982) o Perera (1987); mientras que la de atencion
temprana/precoz ha sido mas frecuente en la siguiente década (Freeman, 1991; Candel,
1993; Sanchez Asin, 1997). En consecuencia, se confirma que no es indiferente que un
programa lleve por titulo atencién o estimulacién temprana, corroborandose lo que se
enunciaba ya en el primer capitulo de este trabajo: el empleo de una determinada
terminologia deja entrever hacia donde se dirigen los esfuerzos de potenciar y de
enriquecer las capacidades del nifio.

B. A quien se dirigen los programas

Otra cuestién, que se ha tenido en cuenta al describirse los programas, ha sido
conocer a quién se dirigen. Algunos de ellos se disefiaron para atender a nifios con sindrome
de Down (Hanson, 1979; Perera, 1987; Candel, 1993); otros, a nifios con paralisis cerebral
(Gonzalez Mas, 1977); a ninos considerados de alto riesgo, por sufrimiento fetal,
encefalopatia, o por bajo nivel sociocultural (Villa-Elizaga y cols., 1979; Cabrera y Sanchez,
1980; Sanchez Asin, 1997a); a niflos sordociegos (Freeman, 1999); a poblacién que cursa
con retraso mental y otras deficiencias (Cabrera y Sanchez, 1980; Perera, 1987); o,
finalmente, a todos los nifios, tuvieran o no trastornos detectados o a riesgo de tenerlos
(Molla y Zulueta, 1997a, 1997b). Es decir, la mayoria de los programas de educacion
temprana publicados en castellano, responden al enfoque rehabilitador o terapéutico de las
capacidades del nifio.
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En consecuencia, existe un vacio de programas —no de propuestas— que den
respuesta al fin educativo que también reclaman estos tres primeros afios y, sobre todo, si
se alude al contexto escolat; no obstante, esta cuestién sera retomada mas adelante.

C. Momento de inicio de los programas

La siguiente dimension que se analizé en los programas hacia referencia al momento de
inicio del programa. De hecho, en todos ellos se planteaba un znicio de la intervencion lo mas
temprano posible, aunque se utilizaban distintas expresiones para referirse a ello (en el
momento en que se conoce o se sospecha el dafio, en el momento en que se mantiene
contacto con el centro, o desde los primeros meses de vida). Ello reflejarfa la unanime
conviccion de que los primeros meses de vida son cruciales para promover el crecimiento
fisico, mental y psicologico y para prevenir disfunciones y condiciones inadecuadas. Sin
embargo, si se une a la consideraciéon de que las actuaciones educativas se destinan a nifios
con trastornos o a riesgo, se llegarfa a la conclusién de que se puede estar desatendiendo la
atencion educativa —no la asistencial— de una parte importante de la poblacién infantil:
la de nifios sin trastornos detectados o a riesgo.

Interesa advertir que, efectivamente, los nifios sin trastornos o a riesgo podian ser
escolarizados tempranamente en los Jardines de Infacia o en las guarderias, pero lo que
primaba en estos emplazamientos era la guarda y custodia del nifio, mas que un claro
sentido educativo. Sacando a colacién lo que se comentaba en el capitulo anterior —que lo
tres primeros afos del niflo constituyen una etapa ideal para fomentar el aprendizaje, dada
la gran actividad que tiene lugar en su SNC (multiplicaciéon axoénica, arborizacion
dendritica y sinaptogénesis, aunque contando también con la poda axonal y muerte
neuronal) y la posible relacion entre ésta y su capacidad para aprender— tiene toda su
logica ofrecer a toda la poblacion infantil las mejores posibilidades, educativas y
asistenciales, atendiendo a sus necesidades genéticas y ambientales, para que desarrollen al
maximo sus aptitudes.

Asimismo, en relacion con la temporalizacion, se observa que si bien en todos los
programas se especifica el momento aproximado en el que pueden dar comienzo las
actividades, #no en todos se apunta la edad de finalizacion (Gonzalez Mas, 1977; Perera, 1987
Freeman, 1991). Ello puede justificarse porque los programas se dirigen a nifios que siguen
un ritmo distinto al que se considera normal, por lo que no tendria demasiado sentido
encasillar su evolucion.

D. Lugar donde se llevan a cabo los programas

Finalmente, junto con el aspecto terminolégico, los destinatarios y el momento de
inicio de las actividades, podria aludirse a la ultima dimensiéon que configura el bloque
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referido a las caracteristicas del programa: el Jugar donde se lleva a cabo el programa. Cabria
hacer, de todos modos, una diferenciacién entre donde se realizan las actividades y donde
se evalaan.

Es un elemento distintivo de cada programa el lugar donde se realizan las
actividades, que puede ser el domicilio familiar del nifio, el centro especializado, o bien la
combinacién de los dos espacios (Heward y Orlansky, 1992c¢). Entre los programas que se
llevan a cabo exclusivamente en el hogar se encuentra el programa de Gonzalez Mas
(1977), de Bluma y cols. (1978), de Hanson (1979), de Villa-Elizaga (1979), de Cabrera y
Sanchez (1982), de Freeman (1991) y de Candel (1993). En todos ellos, los padres son sus
principales maestros; y el hogar, su ambito natural de aprendizaje.

Respecto al programa que se lleva a cabo exclusivamente fuera del hogar, como el de
Perera (1987), el profesional asume el rol de experto. En el programa de Bluma y cols.,
(1978), de Sanchez Asin (1997) y de Molla y Zulueta (1997), se da opcién a que se
desarrolle en cualquier entorno, por lo que el desarrollo de las capacidades corre a cargo de
los padres.

No obstante, la mayorfa de programas combinan las actividades en el centro
especializado con las actividades realizadas en casa, como ocurre con el de Villa-Elizaga y
cols. (1979) y de Cabrera y Sanchez (1980).

Otro aspecto que serfa distinto en los programas es el emplazamiento donde se realiza la
evalnacion de las actividades. En el de Gonzalez Mas (1977), de Hanson (1979) y de Candel
(1993) se evaluara en el domicilio familiar, donde, periédicamente, el profesional se
desplazara para supervisar el tipo de estimulacién ofrecida y el ambiente estimular. En
cambio, en el resto de programas (Bluma y cols., 1987; Villa-Elizaga y cols., 1992; Cabrera
y Sanchez, 1982; Perera, 1987; Freeman, 1991; Sanchez Asin, 1997) las actividades seran
evaluadas en el centro especializado. De todos modos, tanto si las actividades se realizan
en casa como si se realizan en el centro, lo importante es que no se desestabilice el sistema
familiar y que el programa sea llevado a cabo con la intensidad deseada, en el ambiente lo
mas natural posible.

En otro orden de cosas, y una vez descritas las caracteristicas de los programas,
deberfa tomarse en consideracién la segunda dimensiéon empleada para describir los
programas: los objetivos, tanto generales como especificos.
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2.4.2. OBJETIVOS DE LOS PROGRAMAS

Todos los programas persiguen un mismo objetivo, una misma finalidad, aunque con distinta
metodologia: potenciar el desarrollo del nifio partiendo del diagnéstico funcional®s de su
desarrollo evolutivo. Los programas tradicionales proponen la rehabilitacion de las
capacidades del nifio (Gonzalez Mas, 1977; Perera, 1987), la independencia (Villa-Elizaga,
1992), la normalizaciéon (Cabrera y Sanchez, 1982; Perera, 1987; Sanchez Asin, 1997), la
integracion (Freeman, 1991), la autonomia (Candel y cols.,, 1993), o que adquieran
destrezas nuevas (Bluma y cols., 1978) sin dejar de lado que el experto es el que tiene
mayor peso en el programa. En cambio, los programas inspirados en un wodelo s ecoldgico
buscan la optimizacién de sus capacidades (Molld y Zulueta, 1997a, 1997b) contando con
la participacion directa de la familia.

Tal vez llame la atencién al lector que en el programa de Perera (1987) se aluda a
rehabilitaciéon de las capacidades, cuando se trata de un programa dirigido a niflos con
sindrome de Down, si se tiene en cuenta que la rehabilitacion hace referencia a la
eliminacién o reduccion de un déficit o disfunciéon (VV.AA., 1983). Sin embargo, el autor
emplea el término rehabilitacién como sinénimo de normalizacion e integracion social®.

2.4.3. ACTIVIDADES

La tercera dimension alude a las actividades que se proponen en cada uno de los
programas, tanto a sus caracteristicas, su secuenciacion como a su temporalizacion.

En cada uno de los programas, la mejora de las capacidades se logra a través de unas
actividades que estan sistematizadas, estructuradas y enfocadas desde un planteamiento
interdisciplinar. Para su secuenciacion, los autores se sirven bien de los puntos clave del
desarrollo, bien de la edad mental del nifio, a excepcion del programa de Molla y Zulueta
(1997a, 1997b), que se establece segun la edad cronolégica.

9 Milla-Romero y Mulas (2002) aluden a tres niveles de diagnéstico en atencién temprana: diagndstico
etiolégico (el que permite conocer las causas bioldgicas, psicolégicas o sociales de cualquier trastorno),
diagnéstico sindrémico (el que apela al conjunto de signos y sintomas que definen un trastorno) y
diagnéstico funcional (la determinacién cuantitativa y cualitativa de las alteraciones del desarrollo).
Especificamente, todos los programas aluden al tercer nivel de diagnéstico, y que permite planificar las
actuaciones educativas, preventivas o terapéuticas mas adecuadas.

% Se remite al lector al apartado relativo a los objetivos del programa de Perera (1987).
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El modo de agrupar las actividades constituye un factor diferenciador entre los
programas; asf, mientras que en algunos de ellos las actividades se ordenan por bloques
(Gonzalez Mas, 1977; Freeman, 1991), en otros se ordenan por areas. Estas areas son las
que propuso Gesell (1980), aunque la nomenclatura varie.

Precisamente, en la siguiente figura (Fig.2.3.) se sefialan, en primer lugar, las areas
que trabaja cada programa; en segundo lugar, si el autor le da una nomenclatura diferente a
cada una de ellas (en el caso de que el area tenga el mismo nombre que la nomenclatura
general, éste no se especifica); en tercer lugar, si realiza subdivisiones o agrupaciones entre
distintas areas y, finalmente, el peso otorgado a cada una de ellas.

AREA MOTORA AREA COGMITIVA  AREADE SOCIALIZACION AREADELENGUAJE COTRAS

Motricidad fina Motricidad gruesa Perceptiva  Cognitiva Autonotmnia Sodalizacidn

Bluma y wls. ‘ Desarrolle motriz | CognitivJ( ‘ Autoayuda | Sodalizacidn | Lenguaje | ‘ ® ‘

Hanson Mot. fina ‘ Psicomotricidad global ‘ ‘ Socializacion ‘ | Comunicacién |

Villa-Elizaga ‘ Motora ‘ ‘ Conducta adaptativa ‘ | Comunicacion |

v cols.

Cabrera ‘ Motora ‘ ‘ Perceptivo-aognitiva ‘ | Socidizacion | | Lenguae |

y Sinchez

Perera | Mot fina | | Mot gruesa | ‘ Cognitiva ‘ ‘ Auntooidado ¥ sodz]jzacic’m‘ |nguzjey Comunicadon |

Candel | Mot. gruesa | ‘ Terceptivo-aognitiva ‘ Hibitos c[le ‘ Sodo-comunicativa ‘
wtonomia

Sinchez Asin ‘ Posturalidad/ prension | ‘ Visual-cognitiva ‘ ‘ Afectiva-sodal ‘ Lenguaje

Mol ‘ Motora | | Cognitiva | | Socializadon ‘ | Lenguaje |

7 Zulueta

* Area denominada Cémo estimular 2 bebé

Fig. 2.6. Areas que aborda cada uno de los programas descritos en este capitulo

Como se puede apreciar en la figura anterior (Fig. 2.3.), todos los programas
proponen ejercicios para estimular las cuatro areas: motora, cognitiva, de socializacion y de
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lenguaje. Sin embargo, en algunos de éstos los bloques se encuentran bosquejados de
forma distinta.

Con relaciéon al area motriz, Perera (1987) habla en su programa de area de
motricidad fina, y de area de motricidad gruesa, mientras que otros autores como Villa-
Elizaga y cols. (1992), Cabrera y Sanchez (1982), o Molla y Zulueta (1997), no realizan
ninguna subdivision.

Ademas, aunque en todos los programas se especifica que se realizaran actividades
relacionadas con la motricidad gruesa, en pocos se habla de motricidad fina como tal
(Hanson, 1979; Perera, 1987), aunque se propongan ejercicios al respecto. Una forma de
trabajar esta area aunque sin emplear esta terminologia es la de Sanchez Asin (1997), que
habla de posturalidad y prensiéon. Hanson, por su parte, propone trabajar conjuntamente el
area de motricidad gruesa con el area cognitiva, configurando, como se advierte en la
figura anterior (Fig. 2.3.), un area que lleva por nombre psicomotricidad global.

A efectos practicos, la distinta nomenclatura de las areas indica el peso o carga que
otorga el programa a esa area: es decir, mientras que Hanson (1979) o Perera (1987)
proponen dos areas dentro de su programa referidas al area motriz, otros autores, como
Bluma y cols. (1978) o Candel y cols. (1993), dan mayor relevancia al area social. De todos
modos, es un hecho que los autores reconozcan la importancia de trabajar conjuntamente
todas las 4dreas, aunque dando énfasis a las que el programa considera mas relevantes y
prioritarias.

El area cognitiva, que se refiere tanto a la parte perceptiva como a la cognitiva del
nifio, recibe un tratamiento similar en casi todos los programas. Cabrera y Sanchez (1982)
y Candel (1997) unifican las subareas cognitiva y perceptiva, para hablar del area
perceptivo-cognitiva; Perera (1987) y Molla y Zulueta (1997) hacen referencia al area
cognitiva, aunque en ella también se incluyan actividades relacionadas con la percepcion.
Sanchez Asin (1997a) prefiere hablar de area visual-cognitiva, en vez de perceptiva, a pesar
de que el contenido de las actividades sea muy similiar a los programas anteriores. La nota
disonante esta en el programa de Villa-Elizaga y cols. (1992), dado que unifican el area
cognitiva con la de socializacion, en el area de la conducta adaptativa.

En el area llamada de socializacién se trabaja tanto la autonomia del nifio como la
socializacion. El programa de Bluma y cols. (1978) subdivide esta area en dos: la autoayuda
y la socializacién. Para el resto de programas, se trabaja relacionandola con otras areas (con
la cognitiva, en el caso del programa de Villa-Elizaga, o con el area del lenguaje, en el caso
del programa de Candel), o se considera un area independiente.

El area del lenguaje recibe un tratamiento similar en todos los programas, como un
area independiente para trabajar sus actividades. No obstante, el programa de Candel
(1997) trabaja esta area a la par que con la socializacién. Asi, en su programa se habla del
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area socio-comunicativa y del area de habitos de autonomia, frente el area del lenguaje o de
la comunicacion y de la socializacion a la que aluden el resto de programas.

2.4.4. METODOLOGIA

Ademas de las caracteristicas del programa, objetivos y actividades, se puede aludir a
una cuarta dimension, que hace referencia al aspecto mefodoldgico.

Dentro de ellas, es fundamental destacar que el grado de pormenorizacién en la
descripcion de las actividades constituye un hecho diferenciador entre los programas, y un
indicador positivo de los mismos. Concretamente, en Hanson (1979) se debe resaltar su
claridad y su precisién a la hora de dar las instrucciones al igual que en el de Cabrera y
Sanchez (1980) y Candel y cols. (1993), bastante similares entre si; el de Perera (1987)
destaca por guiar perfectamente al lector hacia el objetivo que pretende lograr y donde se
encardina dentro del programa. Finalmente, el de Sanchez Asin (1997), porque se
especifican hasta los distintos medios materiales que pueden ser tutiles para lograr el
objetivo.

La duracion de las sesiones, s6lo viene especificada en el caso de algunos programas,
como los de Gonzalez Mas (1977), Perera (1987), o Sanchez Asin (1997a). En otros no se
puntualiza porque se supone que las actividades se insertaran en la vida diaria de la familia
(Freeman, 1991; Cabrera, 1982; Candel, 1993).

Asimismo, es un hecho habitual que los programas secuencien las actividades en
intervalos cortos hasta el afo y luego vayan ampliando estos periodos. Ello se percibe en
programas como el de Villa-Elizaga y cols. (1979), que secuencian las actividades de mes a
mes; de Candel y cols. (1993), que las dividen en bloques trimestrales; de Sanchez Asin
(1997), que agrupa las actividades en funcién de los estadios de Piaget, o de Cabrera y
Sanchez (1980), que las separan en bloques semestrales. En cambio, resulta menos preciso
el programa de Molla y Zulueta (1997a, 1997b), que sigue una divisiéon por edades. Cuanto
mas corto sea el intervalo de edad, con mayor precision se perfila el desarrollo del nifio.
En consecuencia, la divisién en secuencias cortas puede considerarse un aspecto positivo
en los programas.

Con relacion al material que se emple en los programas, tanto para el desarrollo del
programa como en la evaluacion, cabe decir que es especifico en el caso del programa de
Gonzalez Mas (1977), de Bluma y cols. (1978), de Hanson (1979), de Perera (1987), de
Sanchez Asin (1997) y de Molla y Zulueta (1997a, 1997b). En cambio, otros programas,
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como el de Villa-Elizaga y cols. (1992), Cabrera y Sanchez (1982) o Freeman (1991) no lo
especifican.

Para evaluar el aprendizaje de las distintas habilidades, es comin en los programas
emplear una hoja de registro, material que permite comprobar el nivel alcanzado por el
nifio en cada una de las areas especificadas en el programa. Sin embargo, se corre el peligro
de olvidarse del proceso para la adquisicién de una habilidad, o el grado en el que se ha
logrado. Por ello, es de notable interés el modo de evaluar las habilidades en el programa
de Molla y Zulueta (1997a, 1997b) donde, ademas, consta la descripcion de la habilidad, la
fecha en la que se inicia el trabajo, la fecha de consecucion, la conducta previa que se
requiere, o las observaciones que deben hacerse al respecto. Este instrumento se asemeja
al propuesto por Fuertes y cols. (1992): el ID PICET.

Otro aspecto fundamental que se debe comentar respecto a los programas es la
relevancia que se otorga al papel desempefiado por la familia, como el elemento primordial
en todo el proceso de formacion y desarrollo del nifio. Aunque en todos ellos se considera
la pieza fundamental, la clave para lograr la eficacia en un programa, su implicacion es
distinta.

Precisamente, mientras que en los programas de los afios setenta el protagonismo en
la intervencion lo tenfa el profesional, poco a poco se perfila un papel del profesional que
esta al servicio de la familia, y no en ser el centro de intervencién. Los autores destinan
cada vez mayores esfuerzos en dar pautas y estrategias de actuacion a los padres, sin
descuidar la relacién entre el terapeuta y el nifio (que es necesaria, aunque no suficiente),
puede hablarse de una orientacion mucho mas ecolégica de los programas o, lo que es lo
mismo, oponer un modelo centrado en el experto, frente a otro centrado en la familia

(Dunst, 2000).

De todas formas, Ponte y Balado (1997) advirtieron que siempre es mejor referirse a
“colaboracion familiar” que a “intervencion familiar”, anulando, de este modo, todo lo que
pudiera suponer de dependencia, control o revisiéon estricta por parte del profesional, y
reafirmando, en cambio, el respeto por las competencias de la familia y la revalorizacion de
su papel como padres y protagonistas de su propia funciéon. Sobre todo, interesa recordar
que es frecuente que la profesionalizaciéon de los padres haga olvidar en ellos el vinculo
afectivo que les une con los hijos.

Finalmente, una ultima consideraciéon que puede sefalarse de los programas
descritos en este capitulo, es que en pocos casos existen estudios empiricos sobre la
eficacia de los mismos. A continuacion, se ofrece una tabla comparativa (Tabla 2.22.) con
la principal informacion sefalada de los programas anteriores. Como descriptores se sefiala
la ficha técnica del programa, los objetivos y contenido vy, finalmente, la evaluacion.
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Tabla 2.22.
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2.5. CONSIDERACIONES FINALES

Este capitulo tenfa como objetivo dar a conocer una muestra representativa de
programas de educacién temprana publicados en castellano y editados en Espafia, que
buscaban la optimizacion de todas las capacidades del nifio durante sus tres primeros afios
de vida. Una vez analizadas sus caracteristicas, segin las dimensiones elegidas, podria
afirmarse que realmente hay una falta de propuestas de potenciacion de las capacidades del
niflo que presenta un desarrollo esperado.

Tal vez, la falta de programas para desarrollar las habilidades del nifio menor de tres
afios sin trastornos detectados o a riesgo se ha podido considerar, hasta este momento, un
‘mal menor’. Garcfa apunté en 1990 (p. 88): “La defensa de la estimulacion temprana o de
la institucion temprana, se deriva de una endeble justificaciéon asistencial en la que
prevalece la idea de ser un mal menor, pero no la de ser indispensable para la educacion
del nifio en esta etapa. En consecuencia, se justifica s6lo desde fuentes exdégenas a los
intereses infantiles (...). Sin embargo, desde la perspectiva educativa, esta posicién es
discutible, si suponiendo la interdependencia del desarrollo fisico, afectivo, cognitivo de la
primera infancia, la educaciéon infantil se entiende como el conjunto de servicios y
estrategias educativas sistematicas destinadas a facilitar, potenciar, e incluso, modificar el
desarrollo y aprendizaje del nifio desde su nacimiento a los seis afios, porque si es asi,
incorpora tanto programas dirigidos a los padres como programas institucionales dirigidos
a niflos”.

Es evidente que al nifio con retraso madurativo o a riesgo se le debe dar, y con
caracter urgente, todo tipo de ayudas que sean necesarias para que logre la optimizacion de
sus capacidades. En cualquier caso, y sin prejuicio de lo anterior, la postura que se
mantiene desde este trabajo es la defensa de la potenciacién de las capacidades de #odos los
nifios en el primer ciclo de educacion infantil, tengan o no trastornos detectados.

Efectivamente, este primer ciclo debe funcionar como un mecanismo de
compensacion de posibles carencias de ciertos aspectos, como los socioculturales, al
establecer un aprendizaje de habilidades sociales a través del contacto con otros nifios, que
en un entorno familiar pueden no darse.

Sin embargo, que se propongan actividades preventivas es compatible con el hecho
de que se ofrezcan actividades que estimulen las potencialidades del resto de los nifios
escolarizados, porque con la promulgacion de la LOGSE (1990) y la LOCE (2002) ya no
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se subestima el potencial que supone este ciclo para la diversidad —incluyendo en ella, la
totalidad— de la poblacién.

Efectivamente, la LGE (1970) contemplaba este periodo bajo un tnico prisma
asistencial, de cuidado y de guarda del nifio; sin embargo, y sin descuidar este aspecto, la
legislacion actual reconoce que este tramo de vida tiene una importancia educativa capital
en todos los nifios, tengan o no trastornos.

Dado que, en la mayoria de los casos, escolarizar o no al nifio antes de los tres afios
no es cuestion de preferencia de los padres, sino de necesidad, cualquier centro educativo
que oferte el primer ciclo, debe garantizar que la educacién y cuidado que alli se reciban
sean los mejores y mas adecuados posibles, al menos, dentro de las garantias que un centro
pueda ofertar.

El caracter asistencial no es lo que preocupa especialmente en la implantacién de
este ciclo, puesto que, hasta la aprobacion de la LOGSE (1990), los profesionales que
atendifan el Jardin de Infancia, cubrian dicha asistencia. Si preocupa, sin embargo, el modo
en que se entienda que este ciclo es también educativo, ademas de asistencial. Es decir,
este cambio exige, tanto por parte de la administraciéon como de los educadores, encontrar
la via mas adecuada para que, realmente, este primer ciclo tenga un caracter educativo.

Por tanto, lo mas complejo del cambio que supone considerar su caracter educativo,
ademas de asistencial, es ocuparse correctamente de la parte relacionada con el aprendizaje
del nifio, sin descuidar, asi, que se trata de una etapa también formativa. Como sefialaban
Shonkoff y Phillips (2000, p. 15): “Es un periodo que debe conciliar un posible
escepticismo de los cientificos, la pasioén de los defensores, el pragmatismo de los politicos,
la creatividad de los educadores, y la devocion de los padres”.

De todos modos, el caracter educativo de este primer tramo no debe presuponer que
la educacion infantil recibida en este primer ciclo tenga un unico papel de transmisor de
conocimientos, sino mas bien de formacion en capacidades, y con mayor urgencia cuando,
cada vez mas, la familia delega en la escuela parte de esta funcion desde los primeros afios
de vida. No obstante, la educacion no es una labor exclusiva de la escuela, sino mas bien
mixta, entre padres y educadores (RD 1333/1991; Bernal y cols., 1996; Palau, 2001),
porque, aunque la familia y la escuela constituyan dos contextos diferentes, deben tener un
objetivo comun (Bassedas y cols., 1998).

Por tanto, debe desecharse la conviccion de que, con los programas de educacion
temprana para los nifios que siguen un ritmo de desarrollo normal, se busca la aceleracion
de su desarrollo. Lo que se pretende, con ello, es lograr que cada uno potencie al maximo
sus posibilidades a través de un enriquecimiento del curriculo, eminentemente, y por
definicién, abierto, con actividades que tengan en cuenta la dotacion genética inicial del
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nifo. En cualquier caso, debe quedar de manifiesto que los programas de educacion
temprana pretenden enriquecer, no acelerar, las capacidades de todos los nifios.

En este segundo capitulo ya se ha descrito el programa de educaciéon temprana que
se creo para responder al caracter educativo, preventivo, ademas de asistencial y formativo,
del primer ciclo de educacién infantil, y que se va a evaluar. Si bien este programa se puede
asemejar a otras propuestas llevadas a cabo en centros privados (en cuanto a objetivos,
contenidos o metodologia), deben considerarse que hay otras variables implicadas (como
el entorno, los alumnos, los padres, los docentes), que marcan u orientan el programa en
si, y que son distintas en cada caso.

Por tanto, una vez sefialadas sus caracteristicas principales, en el siguiente capitulo se
tratard de describir las bases sobre las que se fundamenta la evaluacién de programas.
Luego, con el soporte tedrico que constituyen estos tres capitulos, ya se tendran las claves
necesarias para acometer el objetivo de este trabajo: evaluar este programa de educacion
temprana.



CAPITULO 3

EVALUACION DE PROGRAMAS
DE EDUCACION TEMPRANA

3.1. CONSIDERACIONES PREVIAS

En el capitulo anterior se ha descrito una muestra de programas de educacion
temprana publicados en castellano, que potencian cuatro areas del desarrollo en los nifios
de edades comprendidas desde el nacimiento hasta los tres afios de edad. Aunque, como se
ha podido verificar, la mayorfa se destinan a potenciar las capacidades de la poblacion
infantil con trastornos definidos o a riesgo, la situacion actual es que su totalidad, tenga o
no deficiencias, puede beneficiarse de este trato optimizador.

Ya se ha senalado en paginas anteriores que la optimizaciéon de las capacidades de
todos los alumnos encuentra respaldo en la LOGSE (1990) y en la LOCE (2002), que
consideran que cualquier nifio puede ser escolarizado antes de los tres afios para que, en
principio, se propicien “experiencias que estimulen su desarrollo personal completo” (RD
1333/1991) permitiéndole alcanzar el maximo de sus capacidades (LOGSE, 1990, p. 9);
donde se aprovechen al maximo las potencialidades, gracias a la adquisicion de unos
aprendizajes con un claro sentido educativo; y donde se potencien y afiancen sus
capacidades de una manera plena (MEC, 1989, cap. V, art. 1; LOGSE, 1990, preambulo 7,
sec. I, art. 1.a), respetando, a su vez, el ritmo de aprendizaje individual.

Sin embargo, la ausencia de una regulacién educativa que delimite unos margenes
especificos en la programacion curricular de este primer ciclo (pues se ampara en el
principio de autonomia personal del profesor); la inexistencia de un claro consenso entre
los profesionales de la educacion sobre donde debe establecerse el limite en el aprendizaje
en estas edades (Bruer, 2000; Chirichello y Chirichello, 2001); y la indefinicién de qué es lo
mejor para el nifio (Aguado, 1997a; Lubeck, 1998; Rosenberg, 2000), lleva a que el
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curriculo se apligue, en gran medida, en funcioén de los criterios personales de la direccion
de la escuela, quien interpreta qué implica que este ciclo tenga un “sentido educativo”. Con
ello, se obtienen tantas lineas de actuaciéon o propuestas como emplazamientos oferte este
primer ciclo de escolaridad no obligatoria.

Por tanto, y como légica consecuencia de ello, a las propuestas recogidas en el
segundo capitulo se le podrian afadir todas y cada una de las actuaciones que se estin
llevando a cabo en las distintas escuelas infantiles para desarrollar las capacidades de los
nifios.

Asimismo, al gran desafio que supone responder al sentido educativo de la
enseflanza en este tramo de escolaridad, se le suma que la educacién debe ser de calidad
(LOGSE, 1990, art. 62; LOCE, 2002). Mientras que en afios anteriores, ésta podia ser vista
como un valor afladido mas que una necesidad, actualmente la busqueda de la calidad
constituye un tema de preocupacion en todos los niveles educativos.

Como salvaguarda y garantia de dicha calidad, el MECD ha establecido que se
sometan a evaluacion todos los elementos que componen el sistema educativo, evaluacion
que se podra llevar a cabo tanto por los propios agentes del centro —dado que se les
habilita para ello (BOE 44/1996)— como por otros entes. Tanto unos como otros
deberan seguir las coordenadas propias de la evaluacion de los programas educativos.

Por tanto, y partiendo de que el concepto de reflexion de este tercer capitulo es la
evaluacion de programas en el marco educativo del primer ciclo de escolaridad, se apuntaran las
premisas bajo las cuales se deben evaluar dichos programas —mas en concreto, de
educaciéon temprana—. En consecuencia, esta seccion sera el enlace o puente entre un
contenido especifico (la educaciéon temprana) y su posterior evaluacion (un programa de
educacién temprana); de ahi su breve extension.

Esta seccion tendra dos bloques diferenciados: en el primero se daran algunas
nociones sobre la evaluacion de programas en educacion, entre las que se apuntara el
significado de las voces evaluacion, evaluacion educativa, investigacion evaluativa, evaluacion de
programas®®, sin olvidarse del tema de la eleccion metodologica en la evaluaciéon de
programas.

En el segundo se hablara sobre la evaluacion de programas en un ambito concreto:
el primer ciclo de educacién infantil, o la etapa de preescolar, segun la terminologia de la
LOGSE o la LOCE respectivamente. En este apartado se hara alusion a las razones que
avalan que los centros puedan y deban evaluar los programas implantados en este tramo

95 Se sigue este orden porque, de acuerdo con Garcia (1991), no se puede empezar a describir el concepto
de evaluacién de programas sin antes haber considerado distintos términos como el de evaluacion,
investigacion, o programa.



EVALUACION DE PROGRAMAS DE EDUCACION TEMPRANA 187

educativo. Esta argumentacion justificara que se aborde el tema de la calidad edncativa como
un factor de garantia en el primer ciclo de educacién infantil y que se aluda a algunos
aspectos sobre la misma: las principales disposiciones legislativas que regulan la calidad en
este primer ciclo; las medidas o procedimientos que sirven como soporte para formular
juicios de valor sobre un programa de calidad (los sistemas de acreditacion y los estandares
de calidad); una muestra de estudios referidos a la calidad en educacién infantil; los
componentes que se asocian con un programa educativo de calidad. Ademas, se sefialaran
algunos de los principales instrumentos que valoran algunos aspectos de calidad de los
programas educativos.

Finalmente, se hablara de una cuestion problematica con la que se topan los
profesionales que desean evaluar dichos programas: el analisis y generalizaciéon de los
resultados en la evaluacion de programas educativos. Por tanto, se considera que la
informacién ofrecida en este tercer capitulo sustentara los resultados que se extraigan de la
evaluacion del programa de educacion temprana que se describira en el siguiente capitulo.

3.2. EVALUACION DE PROGRAMAS

A pesar de que la practica de la evaluacién tenga una larga tradicion, ya desde la
corriente positivista y empirista, su concepcion moderna surge alrededor de los afios
cincuenta (Entrena, 1997), con la evaluaciéon de objetivos educativos (Tyler y cols., 1967).

Concretamente, las primeras experiencias de evaluacion de programas educativos
emergen en EE.UU., condicionadas, en gran parte, por factores sociales y politicos (Jornet
y cols., 2000); mientras que en Europa empiezan entre los afios sesenta y setenta”. Mas
especificamente, el interés por evaluar los programas educativos en Espafia se manifiesta
en los aflos ochenta, gracias a la dedicacion de diversos grupos de expertos sobre el tema
entre los que destacan, entre otros, Bartolomé (1982), Anguera (Anguera y Siguan, 1989),
Municio (1988), o Fernandez Ballesteros (1987). Por tanto, la evaluaciéon de programas
educativos en Espafia podria considerarse un ambito de estudio bastante reciente.

No obstante, y a pesar de sus pocos afos de andadura, la evaluaciéon de programas
educativos, znwvestigacion evaluativa (Scriven, 1993) o evaluacion educativa —esta ultima
expresion acufiada por Tyler y cols. en 1967, aunque posteriormente citada por otros
autores (Stufflebeam y Shinkfield, 1987; Garanto, 1989)—, esta teniendo un gran impacto

96 La primera evaluacién de programas en Europa se desarrolld en Inglaterra, cuando, en los afios sesenta,
la Fundacién Nuffield financié un proyecto de ciencias, que llevaba su mismo nombre, para fomentar
conocimientos y actitudes positivas de los alumnos hacia esas materias (Cftr. Arias y cols., 1995).
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en el marco de la Reforma del sistema educativo y de la investigacién en general; por este
motivo, se le denomina la era de la evaluacion (De la Orden, 1997) o generacion de la evaluacion

(Popham, 1980).

Como esta seccion versara sobre la practica de la evaluacion de programas en el
primer ciclo de educacién infantil, es preciso que antes se conozca el significado de los
términos evaluacion y programas?’, referidos en todo momento al ambito educativo; por
esta razon, a continuacion se dara a conocer qué se entiende por ello.

3.2.1. APROXIMACION CONCEPTUAI A LLA NOCION DE EVALUACION EN
EDUCACION

La nocién de evaluaciéon ha ido cambiando a lo largo de la historia, razén que
explicarfa por qué distintos autores han distinguido varias épocas y corrientes®.

De hecho, se ha otorgado distinto sentido y énfasis a los componentes —v, a la vez,
etapas— que configuran la evaluacion: a la recogida de informacion, necesaria para conocer el
tenémeno en si; a la formulacion de un juicio de valor ponderado a partir de la informacién
obtenida (De la Orden, 1997)%; v a la toma de decisiones de mejora a la que se llegara tras ese
juicio de valor.

A mitades del siglo XX se consideraba que evaluar en educaciéon equivalia a
establecer una medicién comparativa entre el grado de comportamiento que un alumno
mostraba antes, respecto al que mostraba después de una actuaciéon educativa concreta!®.
Por tanto, la evaluacion finalizaba en el momento en que se emitia un juicio, que consistia

97 El término programa se explicé en el capitulo anterior.

98 Madaus y cols., (1993) —aunque también Guba y Lincoln (1981), Stufflebeam y Shinkfield (1987),
Garanto (1989), y Walberg y Haertel (1997), pero todos ellos de forma “no tan ambiciosa e importante”
(Angulo, 1990, p. 104) como los primeros— han distinguido las mismas épocas en la evaluacién en el
ambito educativo: la pretyleriana (anterior a 1930), la #yleriana (entre 1930 y 1945), la época de la inocencia
(1946-1957), 1a del realismo o expansion (1958-1972) y, finalmente, la época del profesionalismo (de 1973 hasta la
actualidad).

99 Estos dos primeros aspectos los recogen Forner y Latorre (1996, p. 70), cuando sefialan que evaluar es “el
proceso sistematico de obtencién y andlisis de informacién significativa en que se basan juicios de valor
sobre un fenémeno”.

100 Precisamente, este significado lo recoge la voz anglosajona assessment, que puede ser traducida por
tasaciéon (Angulo, 1990), por evaluacién de un logro o producto determinado; por estimar, tantear o valorar
el verdadero valor de algo. Mientras que este sustantivo se usa para designar la evaluacion hecha a personas,
la voz evaluation tendria el mismo significado, pero se referiria a objetos (Fernandez Ballesteros, 1995).
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en afirmar o negar el cumplimiento de ciertos objetivos prefijados tras haber cotejado los
datos con un parametro de referencia.

Efectivamente, tiene una enorme trascendencia realizar una correcta recogida de
informacion, para luego llegar a un juicio de valor acertado (Worthen y cols., 1993; Pérez
Juste, 1995a) —y previamente ponderado—, y proseguir con la toma de decisiones. Por
ello, se ha argumentado que para establecer correctamente ese juicio de valor, la evaluacion
debe fundamentarse en una informacién objetiva, extraida de un analisis riguroso de los
datos y de ciertos parametros de referencia, que solo se puede alcanzar si se emplean
instrumentos y pruebas muy bien construidas, que cuiden en todo momento el nivel de
calidad y atencién a dichos parametros (Astin y Panos, 1983; Medina, 1991).

Esta misma reflexion la recogen Arnal y cols. (1992, p. 213), cuando sefalan que
evaluar es el proceso disefiado para obtener y analizar la informacién significativa, que
sirve de apoyo “a los juicios de wvalor sobre un objeto, fenémeno, proceso o
acontecimiento, como soporte de una eventual decisiéon sobre el mismo, decision que
dependera, en parte, del grado de adecuacion de un elemento referencial al criterio”.

De estas consideraciones se deriva que es parte fundamental del proceso evaluador
establecer una comparacion correcta de la informacién con un parametro de referencia
(De la Orden, 1997). De todos modos, seria incorrecto identificar la evaluacion
unicamente con la recogida de datos, con la comparaciéon ponderada de la informacion
con dicho parametro (con la medicion), o ensalzar un aspecto en detrimento del otro.

Sobre este ultimo punto, House y McLaughlin (Cfr. Alkin, 1990) mantuvieron una
diatriba: mientras que House consideraba que la evaluacién debia dar un mayor énfasis a la
parte valorativa y no tanto a la recogida de datos (puesto que, para ¢él, la evaluacion era la
asignacion del valor o del mérito del programa de acuerdo con unos criterios y estandares
previos), McLaughlin afirmaba que las buenas decisiones que se tomaran sobre el
programa dependian de esa informacion inicial. Por tanto, ésta no debia minimizarse en
aras a realzar el juicio posterior.

Pero el significado de evaluacién, como afirmar o negar el cumplimiento de ciertos
objetivos, se ha ampliado con el tiempo, porque se ha considerado que este juicio o
formulacion de hipotesis prosigue mas alla, dado que el propésito de la evaluacion no es
tanto demostrar sino mas bien perfeccionar; o lo que es lo mismo, dirigir la toma de
decisiones hacia la mejora y optimizacion del programa.

Entre los autores que recogen esta idea se encuentran Stufflebeam y Shinkfield
1987, p. 67), cuando sefialan que la evaluacién consiste en “el estudio sistematico,
p q
lanificado, dirigido y realizado con el fin de ayudar a un grupo de clientes a juzgar y/o
p gldo y yu grup juzgat y
petfeccionar el valor y/o el mérito de algin objeto”. Esta definicién estd en consonancia
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con la concepcion de la evaluacion de Joint Committe on Standards for Educational Evaluation of
Eduncational Programs (1981, p. 12), entendida como “el enjuiciamiento sistematico de la valia
o mérito de un objeto”.

Asimismo, autores como Rodriguez (1978, p. 9) o Alkin (1990) subrayan, en sus
definiciones, la finalidad por la que se evalia en educaciéon. El primero considera que la
evaluacion es “la actividad sistematica, continua e integrada en el proceso educativo cuya
finalidad es el mejoramiento del mismo, mediante el conocimiento, lo mas exacto posible
del alumno, de dicho proceso y de todos los factores que intervienen en el mismo”. Alkin
(1990, p. 81), por su parte, apunta que la evaluacién es “la actividad que se centra en
recoger sistematicamente, en analizar y en ofrecer la informacion que puede ser empleada
con posterioridad para cambiar actitudes, o para mejorar las operaciones del proyecto o
del programa”.

Ademas, y en consonancia con lo expuesto, hay cuatro autores que hacen referencia
a los tres componentes que se han nombrado sobre la evaluacién (recogida de
informacién, formulacion de un juicio y toma de decisiones), aunque con distintas
palabras: Vélaz de Medrano (1995), De la Orden (1997), Martinez Mediado (1996) y De
Miguel (2000).

En primer lugar, Vélaz de Medrano (1995, p. 309) sefiala que la evaluacion es el
“proceso intencional y sistematico, en el que tienen lugar procedimientos de recogida de
informacién fiable y valida que es interpretada en funcién de su comparacion con
determinadas instancias de referencia o patrones de deseabilidad, de modo que se
posibilite la emisién de un juicio de valor fundamentado sobre la realidad evaluada, capaz
de proporcionar pautas para orientar la accién o la toma de decisiones”.

Del mismo modo, y en segundo lugar, De la Orden (1997, p. 16) ofrece una
definicion parecida a las anteriores, cuando dice que evaluacion es el “proceso sistematico
de recogida, analisis e interpretacion de informacioén relevante y fiable para describir
cualquier faceta de la educacion y formulacion de juicios de valor sobre su adecuacion a un
criterio o patréon como base para la toma de decision respecto a dicha faceta”.

En tercer lugar, y de modo similar ocurre con Martinez Mediado (1996, p. 78), al
mencionar que “la evaluaciéon es el proceso de identificar, obtener y proporcionar
informacion util y descriptiva del valor y mérito de las metas, la planificacién, la realizacion
y el impacto de un programa, con el fin de servir de gufa para la toma de decisiones,
solucionar problemas de responsabilidad y comprender los fendmenos implicados”.

Finalmente, y en cuarto lugar, puede citarse a De Miguel (2000) que, como los
autores anteriores, seflala que evaluacién es todo proceso sistematico de busqueda de
evidencias para formular juicios de valor que orienten la toma de decisiones.
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En este momento deberfa aludirse a la definicion ofrecida por Pérez Juste y Garcia
Ramos (1989, p. 23), cuando sefialan que “evaluar es el acto de valorar una realidad, que
forma parte de un proceso cuyos momentos precisos son las de fijaciéon de las
caracteristicas de la realidad a valorar, y de recogida de informacién sobre las mismas, y
cuyas etapas posteriores son las de informacién y toma de decisiones en funcién del juicio
emitido”.

Por tanto, vistas algunas aproximaciones a la nocién de evaluacién, puede
considerarse que hay unanimidad en considerar que la evaluacion es un proceso que nace de
una comparacion entre dos hechos claramente delimitados; y que se inicia con la recogida de
informacion, necesaria para emitir un juicio valorativo —elemento clave de la evaluacion—
de caracter totalmente instrumental (De la Orden, 1997; Garcfa y Lucas, 1997). Pero
ademas, este proceso responde a —o sirve para— un fin determinado: ajustar las decisiones
del evaluador hacia la mejora y la optimizacién de las alternativas posibles (Guba vy
Lincoln, 1981; De la Orden, 2000).

A partir de las definiciones anteriores, y enfatizando el caracter educativo de las
mismas, se llegaria a la siguiente definiciéon de evaluacion educativa: la evaluacion educativa
setia todo aquel proceso sistemitico, planificado y dirigido a identificar, obtener y analizar la informacion
de cualquier acontecimiento educativo de una forma fiable y vilida tras una comparacion con determinados
pardmetros de referencia, de modo que ésta sirva de base para emitir un _juicio de valor que permita tomar
decisiones que se dirijan hacia la mejora y optimizacion de cualquier elemento del proceso de enserianza-
aprendizaje con un cardcter retroalimentador. En la siguiente Figura 3.1. se recogeran los
componentes que configuran esta definicion.

Precisamente, porque la evaluaciéon educativa se encamina hacia la toma de
decisiones para la mejora, se tiende a confundir con el objetivo de la investigacion
evaluativa o, mejor dicho, con su metodologia (Angulo, 1990). Sin embargo, también
puede hablarse de analogias entre evaluaciéon educativa e investigaciéon evaluativa, dado
que designan una misma realidad y las dos persiguen ofrecer la informacion, para luego
optimizar los procesos educativos (Bernal y Velazquez., 1989). Por tanto, y sin perder de
vista que se intenta aclarar qué es evaluar un programa, parece necesario sefialar las
diferencias principales que existen entre ambas expresiones.
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Fig. 3.7. Elementos presentes en la definicién de evaluacion educativa

3.2.2. DISTINCION ENTRE EVALUACION EDUCATIVA E INVESTIGACION
EVALUATIVA

Al igual que sucede con la expresion evaluacion educativa, la nocion de investigacion
evaluativa también es muy amplia y su definicién dependera de las concepciones previas
que se tengan sobre evaluacion y sobre programa (Bordas, 1995). El alcance de las mismas
desbordaria con mucho el objetivo de este trabajo; sin embargo, aunque sea de modo
general, parece deseable realizar algin tipo de reflexion sobre esta cuestion.

La expresion investigacion evaluativa proviene de la confluencia de los términos
investigacion y evaluacion (Garcfa Llamas, 1995), empleada en la traduccién de la
terminologia anglosajona evaluation research (Cook y Reichardt, 1986), y que designa la
aplicacion de los principios y procedimientos de la evaluacion, destinados a comprobar la
eficacia de un programa de intervencién social (Angulo, 1990; Buendia, 1994; De Miguel,
2000).

Aunque ésta tuvo su origen en la evaluaciéon de programas, con el tiempo fue
tomando cuerpo y se convirtié en una disciplina nueva (Arnal y cols., 1992). Por tanto, en
la medida que el proceso de investigaciéon fue riguroso, controlado y sistematico, la
investigaciéon evaluativa se erigié en una metodologia propia, independiente de la
evaluacién de programas; en un conjunto de herramientas especifico, con unos procesos y
fases peculiares (Tejedor, 2000) que la diferenciaban de la evaluacién de programas de la
cual se habia originado.
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La diferenciacién entre estas dos expresiones la recoge Tiana (2002), cuando sefiala:
“El énfasis que los evaluadores ponen en la utilizacién de los resultados de su trabajo es,
por otra parte, uno de los principales aspectos que distinguen la evaluaciéon de la
investigacion (...). En opinion de algunos autores como Popham (1993), las diferencias se
sitian en tres ambitos: la generalizacion de los resultados, los valores que orientan la
actividad y el proposito fundamental de la misma. Asi, mientras la investigacion pretende
obtener resultados con un alto grado de generalizacion, la evaluacion se preocupa mas por
la adecuacion de los mismos a la situacién y caracteristicas especificas de su objeto de
estudio. Por otra parte, la investigaciéon sitia como valor central el logro de la verdad
cientifica, mientras que la evaluacién se preocupa por la estimacion del mérito de una
realidad concreta. Por fin, la investigacion intenta llegar a conclusiones demostrables y
verificables, mientras que el objetivo de la evaluaciéon consiste en informar y orientar la
toma de decisiones”.

Por tanto, y en primer lugar, cabe decir que evaluar se refiere al conjunto de
procedimientos para la recogida y analisis de datos, que aumentan la posibilidad de probar
el valor de una actividad (Landsheere, 1986); en cambio, znvestigar es una herramienta que
se dirige hacia la produccién de una determinada teorfa o explicacién, a partir de las
conclusiones sacadas de distintas variables (Alvira, 1991; Arnal y cols., 1992), con el fin de
afirmar una determinada cuestion.

En segundo lugar, la evaluacion educativa analiza cuestiones menos sujetas a control,
menos rigurosas y sofisticadas que en el caso de la investigacion evaluativa.

En tercer lugar, y derivado de lo anterior, mientras que el objetivo de la evaluacion
educativa es fomar decisiones de valor a partir de una generalizacion baja de los resultados, la
investigacion evaluativa pretende llegar a conclusiones verdaderas con un alto grado de generalidad
de los resultados. Por consiguiente, mientras que el proceso de la evaluaciéon terminaria con la
toma de decisiones de mejora (decisiones de valor), la investigacion evaluativa finalizaria
con la emisiéon de conclusiones verdaderas (Popham, 1980; Arnal y cols., 1992; Vélaz de
Medrano, 1998).

Finalmente, y en cuarto lugar, mientras que la investigacion evaluativa es una
estrategia metodologica, una herramienta que va encaminada hacia la busqueda de
evidencias de un programa, la evaluacion educativa requiere, ademas, abordar otros
aspectos relacionados con los criterios a utilizar para emitir juicios de valor, y con los
procesos relativos a la toma de decisiones (Alvira, 1991; De Miguel, 2000).

Todas estas diferencias se encuentran sintetizadas en la tabla siguiente, a la que se ha
llegado a la luz de todo lo expuesto por los autores anteriores (Tabla 3.1.):
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EVALUACION EDUCATIVA INVESTIGACION EVALUATIVA
FINALIDAD Mejorar, informar y orientar la  Probar, extraer conclusiones,
toma de decisiones Afirmar conclusiones
demostrables y verificables
GENERALIZACION DE  Baja Alta
LOS RESULTADOS
IMPLICACION DEL  Alta Baja
EVALUADOR
OBJETO DE ESTUDIO Valoraciéon de fenémenos Comprension de la verdad
cientifica
RESULTADO FINAL Hechos: resultado inmediato Teorias: resultado mediato
CARACTERISTICAS DEL Realidades concretas Realidades abstractas
OBJETO ESTUDIADO
VARIABLES Menor control Mayor control
METODOLOGIA Menor rigor y sofisticacién Mayor rigor y sofisticacion
EMPLEADA
OBJETIVO Tomar decisiones de valor de  Llegar a conclusiones
una realidad concreta verdaderas: verdad cientifica

Tabla 3.28. Principales diferencias que existen entre la evaluacion educativa y la investigacion evaluativa

Vistas las diferencias entre ambos enunciados, puede sefalarse que los objetivos de
este trabajo coinciden con los expuestos en la evaluacion educativa, no tanto con los de la
investigacion evaluativa. En consecuencia, se tratara de llevar a cabo una evaluacién de un
programa, no una investigaciéon evaluativa sobre un programa, aunque la evaluacion sea, en
si, una actividad investigadora en un sentido genérico.

Hecha esta aclaracion, conviene no perder de vista que la evaluacién cifie su estudio
sobre algo concreto, en este caso sobre un programa. En el capitulo anterior éste se definié
como el documento o un conjunto especificado de acciones, la base donde se delimitaba el
alcance que debia tener la actuaciéon educativa concreta, con una sistematicidad y orden
interno en tal grado, para ser analizada en si misma, y que servia para poner en practica los
contenidos explicitados. Ademas, se exigia que el material hubiera sido elaborado por
expertos en la materia, por personas con autoridad competente, con el fin de que la
intervenciéon tuviera un fundamento tedrico sélido, destacando, finalmente, el objetivo por
el cual se hubiera disefiado el programa educativo, y que tendria valor en funcién de las
metas elegidas.

Por tanto, una vez descritos los significados de estos dos términos, se esta en
condiciones de abordar el tema de la evaluacion de programas educativos.
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3.2.3. EVALUACION DE PROGRAMAS EDUCATIVOS

A pesar de que la evaluacién de programas sea un campo de estudio reciente, existen
distintas consideraciones sobre su alcance y significado (Carballo, 1990).

Landsheere (1986, p. 152), por ejemplo, considera que la evaluaciéon de programas es
el “conjunto de formas de evaluacidon que tiene como objeto suministrar unas
informaciones susceptibles de guiar las decisiones relativas a los cambios o a las
modificaciones de los programas; observar los cambios que intervienen en los alumnos
que siguen el programa; descubrir los puntos fuertes y débiles de una institucién que aplica
el programa; hacer progresar el conocimiento en materia de procesos de ensefanza y
aprendizaje; suministrar de forma general unos elementos de apreciaciéon que gufen las
decisiones administrativas”.

De modo parecido, Vélaz de Medrano (1998, p. 318) sostiene que la evaluacién de
programas alude a todos “aquellos procesos evaluativos referidos a las lineas de accién e
intervencién educativas y orientadoras que han sido previamente planificadas, y para las
que se han determinado, por tanto, objetivos, actividades, medios, recursos y agentes
implicados”. Por tanto, ambas definiciones dejan entrever que la evaluacién de programas
constituye un proceso complejo, dada la cantidad de elementos implicados.

Hay autores que consideran otros aspectos, como la finalidad por la que se evalia el
programa, como en el caso de Arnal y cols. (1992), de Fernandez Ballesteros (1995), de
Forns y Gomez (1995) y De la Orden (2000).

Asi, en primer lugar, Arnal y cols. (1992, p. 213) creen que la evaluaciéon de
programas se refiere al “proceso sistematico de recogida y analisis de informacion fiable y
valida para tomar decisiones sobre un programa educativo”, coincidiendo con la

descripcion que afnos antes ofrecié De la Orden en 1989.

bl

En segundo lugar, Fernandez Ballesteros (1995, p. 23) llega a la tesis de que “la
evaluacion de programas es la sistematica investigacion a través de métodos cientificos de
los efectos, resultados y objetivos de un programa con el fin de tomar decisiones sobre éI”.

Luego, en tercer lugar, Forns y Gémez (1995) la describen de modo similar, como
un conjunto organizado de acciones evaluativas que conducen a la formulacién de un
juicio de valor acerca de un programa, y que sirva para una posterior toma de decisiones
acerca de los cambios necesarios en el mismo, a fin de incrementar su eficacia.

Finalmente, en cuarto lugar, De la Orden (2000, p. 382), entiende que es “el proceso
sistematico de recogida, analisis e interpretacion de la informacion relevante y fiable para
describir un programa educativo, o una falta significativa del mismo, y formular un juicio
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sobre su adecuacion a un criterio o patrén, que represente un valor aceptado, como base
para la toma de decisiones sobre tal programa o faceta programatica”.

Tampoco conviene perder de vista la similitud que existe entre las definiciones de
De Miguel (2000) y de Pérez Juste (1995b, 1997b), en cuanto que ambas apuntan la wejora

u optimizacion por la que se toman las decisiones.

De Miguel (2000, p. 289), por un lado, se refiere a evaluacion de programas como “el
conjunto de principios, estrategias y procesos que fundamentan la evaluaciéon de toda la
acciéon o conjunto de acciones desarrolladas de forma sistematica en un determinado
contexto con el fin de tomar decisiones pertinentes que contribuyan a mejorar las
estrategias de intervencion social”.

Por otro, Pérez Juste (1995b, p. 143; 1997b, p. 124) argumenta que la evaluacioén de
programas es “el proceso sistematico diseflado intencional y técnicamente, de recogida de
informacién rigurosa —valiosa, valida y fiable—, orientado a valorar la calidad y los logros
de un programa, como base para la posterior toma de decisiones de mejora, tanto del
programa como del personal implicado y, de modo indirecto, del cuerpo social en el que se
encuentre inmerso’.

Precisamente, porque los principios por los que apuesta este trabajo coinciden con
los que se recogen en la definicién de Pérez Juste (1995a, 1997b) —que la evaluacién es
una herramienta al servicio de la educacion, un proceso que busca la mejora de los educadores y de los
educandos—, se adoptara esta definicion como marco de evaluaciéon del programa que se va
a analizar en el siguiente capitulo.

En cualquier caso, puede sefalarse que la evaluacion de programas siempre se podra
encuadrar en una de estas dos claves: la primera, si se trata de evaluar un programa de
nueva creacion; y la segunda, si se analiza un programa ya establecido de antemano. En el
primer caso, se trataria de conocer la ¢ficacia o 1a valia del programa en si, mientras que en
el segundo caso, deberia de iniciarse un proceso de gptimizacion y de mejora del mismo (Pérez
Juste, 1997b).

En cuanto a lo que a la ¢ficacia se refiere, existe cierta tradiciéon en la evaluacion de
programas educativos basada en analizar si éstos responden a este criterio de eficacia
(Rivas, 1986; Mufioz Repiso y cols., 1995; Murillo, 1996; Castejon y Vera, 1996).

Pero mientras que lo que se suele examinar en las escuelas eficaces es el rendimiento
de los alumnos o accountability'"', la rendicioén de cuentas del profesorado o de la institucién

101 Este término, que se puede traducit como valor aiadido, implica el uso de una o varias técnicas estadisticas
que ajusten los resultados obtenidos en la evaluacion, a las caracteristicas de entrada mas relevantes de los
alumnos (Fernandez y Gonzélez, 1997).
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misma, en las escuelas para la mejora se tratarfa de “capacitar organizativamente al propio
centro para resolver de forma relativamente auténoma sus problemas” (Bolivar, 1994, p.
193). Segun Bolivar (op. cit. p. 191), la mejora se referirfa no tanto a “implementar
eficiente y fielmente el disefio curricular elaborado e implantado externamente, cuanto en
el compromiso compartido en contextos reflexivos de deliberacion curricular, sobre lo que
vale la pena ensefar y sobre el mejor modo en que los alumnos lo deban aprender”.

Pese a las diferencias y a la polarizacion que ha podido existir en algunos momentos
entre estos dos objetivos (la eficacia y la mejora), en la actualidad, ambos convergen en un
mismo fin: la mejora de la eficacia del programa (Munoz Repiso y cols., 2001; Murillo, 2001;
Muinoz Repiso, 2001). Este objetivo, para Lopez (2000), es lo mismo que sefialar cuales
son los principales logros e insuficiencias de un programa, con el objetivo de que la
informacién que se ofrezca sirva de base para diseflar acciones que permitan su
perfeccionamiento. Ello ayudard a que la evaluaciéon no se centre exclusivamente en el
alumno, sino que valore también el resto de elementos que componen el proceso de
enseflanza-aprendizaje.

Ya se ha advertido en paginas anteriores que la nueva legislacion ha propuesto que la
calidad educativa se garantice en este y en los demas ciclos educativos; y que la evaluacion
sea el medio por el que se haga factible este deseo. Por tanto, de ello se desprende que la
evaluacion de programas va a ser la pieza o la herramienta fundamental, el “instrumento
autorregulador” (MEC, 1993d, p. 63), que asegure la calidad del sistema educativo (LOCE,
2002).

Pero como paso previo a dicha evaluacion, se requiere elegir la metodologia que
haga factible este proposito. Precisamente, este va a ser el aspecto que centre el contenido
del siguiente epigrafe.

3.2.4. ELECCION METODOLOGICA EN LA EVALUACION DE PROGRAMAS
EDUCATIVOS

La eleccién metodoldgica es una cuestion que debe ser abordada por ser uno de los
temas que afectan directamente a la evaluacion de cualquier programa educativo.

La dificultad estriba en que no existe una metodologia buena o mala en términos
absolutos para evaluar un programa, sino que lo sera en funciéon de la adaptacion a las
caracteristicas del programa a evaluar. Como la elecciéon de una metodologia deriva, en
parte, de la opciéon tomada ante otras decisiones previas (entre distintos paradigmas,
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modelos y métodos), a continuaciéon se describira el proceso, en un sentido descendente,
que debe seguirse para llegar a la eleccion de una metodologia determinada.

Cabe advertir que en el ambito metodologico, los autores suelen manejar
denominaciones nada similares para referirse a aspectos parecidos. Sin embargo, en este
apartado no se unificaran criterios, dado que ello implicaria perder los supuestos de base
de los que parten los autores, que no siempre coinciden entre si.

A. PARADIGMA

Todo procedimiento evaluador se apoya en un marco tedrico de pensamiento, bien
explicito (Kuhn, 1977; Popkewitz y Pereyra, 1984), bien implicito (Carr, 1996). Es decir, a
la hora de analizar cualquier programa educativo se parte de alguna filosofia, escuela de
pensamiento o paradigma. Por este motivo, De Pablo y Trueba (1997) enuncian que cada
paradigma tiene detras un concepto de hombre propio, una eleccion y definiciéon de
objetivos distinta, una eleccién y utilizaciéon de materiales curriculares, una organizaciéon
del espacio determinada, un concepto distinto de aprendizaje, de juego y trabajo, de
globalizaciéon, un tipo y una organizacién peculiar de actividades, una nocién de
autonomfia, de trabajo en equipo, de papel del profesor, de participacion de las familias y,
finalmente, de concepto de evaluacion.

Este término fue empleado por primera vez por Kuhn (1977) en su obra La estructura
de las revoluciones cientificas, para referirse al conjunto de creencias y actitudes, con una vision
del mundo compartida por un grupo de cientificos, que implicaba el empleo de una
metodologia determinada.

Posteriormente a Kuhn, este término se ha entendido de forma analoga por otros
autores, como Castillo y Gento (1995), al decir que es el marco de referencia ideolégico o
contexto conceptual que se emplea para interpretar la realidad; o como Forner y Latorre
(1996, p. 117), al sefalar que es “el sistema de creencias y actitudes, compartido por un
grupo de cientificos, que fundamenta los supuestos epistemoldgicos y metodologicos de la
investigacion”.

Un paradigma se podria estudiar desde tres enfoques: epistemoldgico, ontologico y
metodolégico (Denzin y Lincoln, 1994b), en funcién de los cuales, Guba y Lincoln (1994)
han realizado una clasificacion de las creencias que subyacen bajo los distintos paradigmas

(Tabla 3.2.):
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POSITIVISMO POSTPOSITIVISMO TEORIA CRITICA Y CONSTRUCTIVISMO
POSICIONES
IDEOLOGICAS
AFINES
ONTOLOGIA Realismo: Realismo critico: Realismo historico: Relativismo:
Realidad “real” Realidad virtual Realidades

pero aprehensible

Realidad “real” pero
so6lo aprehensible de
forma imperfecta y
probabilisticamente

influenciada por
valores sociales,
politicos, culturales,
econdmicos, étnicos.
Cristalizada a lo largo
del tiempo

construidas a2 medida

EPISTEMOLOGIA Dualista

Dualista modificada

Transaccional

Transaccional

Objetivista Objetivista Subjetivista Subjetivista
(tradicién critica)

Resultados Resultados Resultados mediados ~ Resultados creados

verdaderos probablemente por su valor
verdaderos

METODOLOGIA Experimental Experimental Dialégico Hermenéutico

Manipulativa Manipulativa Dialéctico Dialéctico
(modificada)

Verificacion de Falsacion de

hip6tesis hipotesis

Unicamente Puede incluir

emplea métodos métodos cualitativos

cuantitativos

Tabla 3.29. Caracteristicas basicas de los cuatro paradigmas propuestos por Guba y Lincoln (1994, p. 109)

Los paradigmas también se han clasificado en empirico-analitico, simbdlico y critico
(Popkewitz, 1984), o en positivista, constructivista, interpretativo y sociocritico (Lincoln y

Guba, 1984).

Pese a ello, la nomenclatura mas habitual ha sido la de paradigma clasico frente a
paradigma alternativo a la que aludié Garanto en 1989, y que han seguido otros autores
posteriores (Fernandez Ballesteros, 1995; Monedero, 1998); o la que se refiere a paradigma
cuantitativo, cualitativo o mixto (Cook y Reichard, 1986). El paradigma clasico se
corresponderia con el cuantitativo y con el empirico-analitico o positivista, y el alternativo
con el paradigma cualitativo y con el simbdlico e interpretativo.

No obstante, las evaluaciones de los programas no se encuentran influenciadas por
un solo paradigma, sino que mas bien es su mezcla lo que impera en la realidad.
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A ello cabe afiadir que dicha realidad no puede ser evaluada directamente desde los
paradigmas, puesto que se necesita de otros elementos que concreten el sistema de
pensamiento: los modelos.

B. MODELO

La relacién que existirfa entre paradigma, teorfa, modelo y metodologia la expresaria
Scriven en 1993, diciendo que mientras el paradigma constituye la esfera mas general de
pensamiento de un programa, la teorfa centra el estudio de ese paradigma en un plano mas
concreto. A su vez, dentro de la teorfa se elegirfa un modelo determinado entre todos los
que engloba, que se adaptara a la idea inicial del programa. Una vez elegido uno de ellos, se
escogeria la metodologia que fuera pertinente, para analizar la realidad de acuerdo con la
perspectiva y filosoffa del evaluador, la teoria y el modelo anterior. La relacion entre
filosoffa, ideologfa, modelo y metodologia la expres6 Scriven de la siguiente forma (Fig.
3.2):

FILOSOFIA- PARADIGMA
IDEOLOGIA-

MODELO

METODOLOGIA \/

Fig. 3.8. Relacién entre filosoffa, ideologfa, modelo y metodologia (adaptado de Scriven, 1993, p. 254)

Lo que se denominaria modelo serfa la representacion estructurada y sistematizada de
la informacién de ese paradigma, de modo que permitiera, al menos, un analisis tedrico-
descriptivo de su contenido. Como entienden Cohen y Manion (1990, p. 70): “Es la
representacion ideal y abstracta de una realidad inexistente tal cual en la practica, basada en
elucubraciones o referentes teoéricos. Representa una concepcion tedrico-hipotética de la
realidad, concepciéon que puede servir como prototipo para interpretar a través de ella
situaciones concretas que existen en la practica”.

Por tanto, lo que consigue el modelo es lograr una representaciéon tedrica o un
marco conceptual y racional, ideal y abstracto de la realidad (Castillo y Gento, 1995), de lo
que se pretende investigar, y de los procesos que deben llevarse a cabo para ello, que sea
coherente y adecuado a los propositos del trabajo (Garcia, 1991; De Miguel, 1997, 2000)
dentro de un mismo marco de referencia. Pero ello no es lo mismo que hablar de teoria,
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puesto que su principal distincion estribarfa en el caracter instrumental y aprioristico y no
final que tiene el modelo, y del que carece la teoria. Por ello, el esquema que podria
expresar graficamente la relacion de mayor a menor generalidad serfa el siguiente:

TEORIA =MODELO <DATOS EMPIRICOS

De igual modo que sucede con los paradigmas, los modelos de evaluacién de
programas se conocen con distintas nomenclaturas: asf, mientras Angulo (1990) se referia
a modelo racionalista frente a no racionalista; De Miguel (1997) hablaba de modelos
centrados en la eficacia frente centrados en la mejora; o Castillo y Gento (1995) a modelos
eficientistas, humanisticos y holisticos.

Para elegir entre los distintos modelos se deben tomar en cuenta varios aspectos: la
conceptualizaciéon del programa, las bases que determinan la construccion del
conocimiento, el tipo de criterios que se van a emplear, la utilidad o los usos que pueden
tener los informes vy, finalmente, el papel que desempefia el evaluador (De Miguel, 2000).

C. METODOILOGIA

Pero realmente la constatacion empirica de la utilidad general de los resultados que
se obtienen, o la visiéon general del proceso a partir del paradigma elegido o subyacente a
un determinado modelo, se observa a través de lo que se denomina metodologia. Por tanto,
ésta podria entenderse como el conjunto de directrices que se establecen para coordinar
los modelos, la l6gica de los métodos, el conjunto de procedimientos, métodos, técnicas o
instrumentos que se emplean para llevar a cabo una investigacion. Por tanto, diferiria tanto
de lo que es propiamente el método y de lo que es la técnica!? (Walker, 1997).

Este es precisamente uno de los aspectos mas polémicos a la hora de abordar la
evaluacion de programas educativos: /a eleccion de la metodologia mis adecnada para que los datos
descriptivos que se recojan respondan al interés previo del evalnador.

En la siguiente figura (Fig. 3.3.) se puede percibir cémo distintos paradigmas se
concretan en diversos modelos y métodos. En ella se aprecia que dentro de los modelos
clasicos que pertenecen al paradigma positivista se distinguen autores como Tyler con el
método de la Consecucién por Objetivos, el Modelo UTOS de Cronbach, el modelo CSE
de Alkin, el Modelo CIPP de Stufflebeam vy, finalmente, el modelo respondiente de Stake.

102 Se define #nica como las formas y modalidades en las que se puede concretar cada una de las etapas u
operaciones de cualquiera de los métodos de investigacion, o forma en la que se puede concretar cada una
de las etapas u operaciones de cualquiera de los métodos de investigacion (Colas Bravo, 1994).
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En segundo lugar, se encuentra el paradigma interpretativo-constructivista cuyos
métodos mas importantes en la literatura son el método de contraposicion de Owens y
Wolf, el método de atencion al cliente de Scriven, y el método de critica artistica de Eisner.

Finalmente, el paradigma mixto se corresponde con un modelo de tipo holistico y
que engloba métodos como la evaluacion respondiente de Stake, la evaluacion iluminativa
de Parlett y Hamilton, o la evaluacién holistica de McDonald.

Conductista-eficientista Consecucion de objetivos (Tyler)
Planificacion educativa (Cronbach)
CIPP (Stufflebeam)

CSE (Alkin)

Figura (Stake)

Cualitativo —

Interpretativo- T——» CO“"?POS'F'OF (Owens)

constructivista > At?rjcmn a Cliente (Scriven)
Critica artistica (Eisner)

Mixto > - Evaluacion respondente (Stake)

Critico Evaluacion iluminativa (Parlett y Hamilton)
Evaluacion Holistica (McDonald)

Cuantitativo
_>

Positivista

PARADIGMAS MODELOS METODOS

Fig. 3.9. Secuencia conceptualizada de modelos (Modificado de Castillo y Gento, 1995, p. 26)

Por tanto, el planteamiento sobre la metodologia surge una vez que se ha elegido un
paradigma y un modelo determinado; por ende, la opcién por un paradigma concreto
determinara, de algun modo, la metodologia mediante la cual se lleguen a tomar decisiones
sobre la mejora del programa.

Concretamente, Colas y Buendia (1994) senalan el modo en el que determinados
paradigmas (segiun su denominacion, paradigma positivista, interpretativo y critico
respectivamente) determinan tres metodologfas diversas: la metodologia cientifica
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CARACTERISTICAS METODOLOGICAS DE 1.OS PARADIGMAS DE INVESTIGACION

POSITIVISTA INTERPRETATIVO CRITICO
PROBLEMADELA  Teorico Percepciones y Vivenciales
INVESTIGACION sensaciones
DiSENO  Estructurado Abierto y flexible Dialéctico
MUESTRA  Procedimientos No determinada e Los intereses y las
estadisticos informante necesidades de los
sujetos determinan los
grupos de investigacion
TECNICA DERECOGIDA  Instrumentos validos y Técnicas cualitativas Comunicacién personal
DEDATOS  fiables
ANALISISE  Técnicas estadisticas Reduccion exposicion Participacion del grupo
INTERPRETACION DE conclusiones en el analisis. Fase
DATOS intermedia
VALORACION DE LA Validez interna y externa Credibilidad Validez consensual
INVESTIGACION  Fiabilidad y objetividad Transferabilidad
Dependencia
Confirmabilidad

Tabla 3.30. Caracteristicas metodoldgicas de los paradigmas de investigacién (Colas y Buendia, 1994, p. 55)

Por tanto, las decisiones tedricas que se tomen sobre un determinado programa
dependeran de la metodologia que responda a las inquietudes iniciales del investigador.

Pero el hecho es que la metodologia, entendida como la légica de los métodos o
conjunto de procedimientos, métodos, técnicas o instrumentos que se emplean para llevar
a cabo una investigacion evaluativa, ha sido clasificada en dos corrientes tradicionalmente
enfrentadas: la metodologfa basada en la investigacién cuantitativa frente la basada en la
investigacion cualitatival®, o también llamadas metodologia empirica, frente metodologia
cualitativo-naturalistal03,

103 Hsta denominacién de Colds y Buendia equivaldria a la nomenclatura de paradigma mixto, que se ha
citado en la Fig. 3.3.

104 Este término es sustituido por el de zuterpretativo por algunos autores, entre los que estan Walsh y cols.

(1993).

105 Ademas de estas dos metodologias existe un tercer enfoque, la metodologfa critica. Dado que el
programa que se va a evaluar en el siguiente capitulo sigue la metodologia positiva y la interpretativa, se ha
creido mas conveniente centrar la atencién en éstas y dejar de lado la metodologfa critica.
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D. METODOLOGIA CUANTITATIVA FRENTE A METODOLOGIA CUALITATIVA

La investigacién cualitativa segin Denzin y Lincoln (1994a, p. 1) incluirfa “toda la
tradiciéon asociada con el positivismo, el post-estructuralismo, y algunas perspectivas
cualitativas o métodos, conectados con estudios interpretativos”.

Mientras que la metodologia cuantitativa propone un analisis de una realidad en la
que no influye la subjetividad del investigador, que considera variables independientes del
entorno, aislando los hechos de la realidad, para que no haya interferencias de ningin
factor externo que incida en los resultados, la metodologfa cualitativa examina una realidad
mas compleja, donde las variables deben ser analizadas 7# situ para ser comprendidas en su
totalidad!® y donde se toma en cuenta dicha realidad, porque el conocimiento es una
construccion humana, y las acciones y los sucesos estan abiertos a multiples
interpretaciones; el contexto afecta lo que la persona aprende y como lo interpreta
(Lubeck, 1998). Por consiguiente, parte de la labor de analisis vendria ligada a la capacidad
comprensiva y a la destreza ante el control de la situaciéon que llevara a cabo el propio
examinador.

En investigacion educativa se emplea cada vez mas la metodologia cualitativa, pues
se trata de descubrir y de interpretar qué sucede en la realidad (Cohen y Manion, 1990). De
hecho, se esta produciendo un alejamiento de la dependencia exclusiva de la aproximacion
cuantitativa, por la insatisfaccion que ha causado el estudio de las variables educativas
desde un punto de vista unicamente cuantitativo.

Por un lado, y por lo que se refiere al ambito concreto de la educacion, resultaba
muy complejo analizar el ambiente educativo como si se tratara de una situacion
experimental, y por otro, por el escaso interés que podian tener las conclusiones si no se
tenfa en cuenta el contexto.

Con ello, los partidarios de una aproximacion cualitativa se han enfrentado a los
investigadores que defienden una aproximacién distinta a la suya, porque éstos han
distorsionado o simplificado excesivamente realidades sociales complejas (Cook y
Reichardt, 198). Como publicaba el Centro Nacional de Recursos para la Edncacion (CNREE,

106 LeCompte (1995, p. 2), al hilo de esta explicacion, manifiesta: “La mayor parte de los estudios
cualitativos estan preocupados por el contexto de los acontecimientos, y centran su indagacién en aquellos
contextos en los que los seres humanos se implican e interesan, evaldan y experimentan directamente. Esto
es lo que significa calidad: lo real, mas que lo abstracto; lo global y concreto, mis que lo disgregado y
cuantificado. Es mas, la investigacion cualitativa investiga contextos que son naturales o tomados tal y como
se encuentran, mas que reconstruidos o modificados por el investigador”.
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1987, p. 16) “no es que la metodologia cuantitativa sea insuficiente, sino que hay objetos
de estudio que es muy poco fructifero abordarlo con ello”.

Asi, a lo cuantitativo se le ha criticado su falta de aplicabilidad y generalizacion de los
resultados en un entorno educativo, porque las mejoras solamente pueden ser aplicadas en
las mismas condiciones o en contextos similares. En cambio, la metodologia cualitativa
ofrece una 6ptica mas comprensiva (Mucchielli, 2000) porque aborda el objeto de estudio
de una forma abierta y amplia.

También se le ha recriminado la exclusion del significado y del propdsito, puesto que
el comportamiento humano no puede ser entendido sin referencia a los significados y a los
juicios particulares vinculados al ser humano. Asimismo, se les ha reprochado la exclusién
de la dimension del factor descubrimiento en la investigacion, por su excesivo deseo de
control (Guba y Lincoln, 1994).

Aunque si bien es cierto que la naturaleza de los fenémenos sociales parece
adaptarse mejor a un enfoque cualitativo (Stake, 1982; Pérez Gomez, 1985; Angulo, 1988;
Reichardt y Rallis, 1994), se advierte que no se puede dejar de lado la metodologia
cuantitativa en aras a una mayor comprension de la realidad social, pues de este modo
solamente se conseguiria eliminar las ventajas que tiene dicha metodologfa.

Por tanto, lo o6ptimo serfa encontrar la metodologia que se acercara a una
comprension lo mas completa posible de la realidad social objeto de estudio. Con la
integracion, la cualitativa permitirfa generar hipoétesis y la cuantitativa contrastar los datos y
aportar valores de diferenciacion de objetivos (Forns y Gémez, 1995).

A este respecto no se va a insistir mas en las ventajas y en la veracidad de una
metodologia frente a otra, sino mas bien se tratarfa de evitar a toda costa la contraposicion
entre ellas, puesto que podria llegarse —en palabras textuales de los autores— a una
complementariedad (Cook y Reichardt, 1986; Jornet y cols., 2000), a un eclecticismo
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987; Pérez Juste, 1995a), a una compatibilidad (Alkin, 1990;
Greene, 1994), o a una convergencia (De Miguel, 1997) entre los distintos enfoques, que
sera positiva para la evaluacion.

Como se menciona en un editorial del Developmental Medicine and Child Neurology
(1997, p. 501): “La dicotomia, tantas veces planteada entre uno y otro camino, es
innecesaria si se aborda el tema desde el punto de vista de la satisfaccion de las exigencias
de la evaluacién del modo mas eficaz posible™.

Al mismo tiempo, cabe decir que aunque los paradigmas y modelos, en cierto modo,
apuntan hacia una metodologia, no la determinan totalmente (Arnal y cols., 1994). Por
ello, es defendible emplear una metodologia ecléctica aprovechando lo mejor de cada una,
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evitando lo que advirti6 Hernandez (1998): el peligro ante un intento de “mezcolanza”!%” o
superposicion de paradigmas que no tuvieran en cuenta las incongruencias que pudieran
existir entre sus supuestos de base. Por tanto, el problema no reside tanto en elegir una u
otra metodologfa, sino mas bien en saberlas combinar adecuadamente.

Finalmente, puede sefialarse que la tendencia general de la evaluacién de programas
se encamina hacia evaluaciones que son mucho mas ecoldgicas. La implicacion directa de
esta afirmaciéon es que se valora no sélo un resultado cuantitativo, sino también la
influencia que otras variables, igual o mas relevantes, pueden tener sobre el programa
evaluado. Si bien es cierto que la investigaciéon no pretende como fin ultimo replicar los
resultados obtenidos a otros contextos, ni tampoco servir de control de todas las variables
que intervienen en el proceso, también es cierto que se pierde fiabilidad o validez en los
resultados con una metodologia de corte cualitativo.

En cualquier caso, y por todos los aspectos mencionados, se vislumbra que evaluar
un programa resulta una tarea compleja. Sin embargo, debe asumirse el riesgo si se desea
responder al reto de la LOGSE de evaluar el programa para garantizar la calidad educativa
del sistema educativo, tomando decisiones que ayuden a la optimizacion del programa.

En consecuencia, una vez abordado el significado de evaluaciéon de programa en
términos generales, se descendera al ambito concreto de la evaluaciéon de programas del
primer ciclo de educacién infantil.

3.3. EVALUACION DE PROGRAMAS EN EL PRIMER CICLO DE EDUCACION
INFANTIL

Con la LOGSE, la concepcién de evaluacion de programas en educacion infantil es
considerablemente distinta a lo que podria haber sido habitual durante la vigencia de la
LGE (1970) pues, hasta 1990, la evaluacion se entendia como una actividad que formaba
parte integrante del trabajo docente del profesorado, como una posible ayuda al proceso
de ensefanza, y si acaso, centrada exclusivamente en el rendimiento final del alumno

(LGE, 1970, art. 11.1).

En cambio, la LOGSE (1990) introduce un cambio relativo al marco u objeto de la
evaluacioén, a su perspectiva, y a su campo de aplicacién, porque se amplian los entes

107 Hernandez (1998, p. 60) menciond a este respecto: “Si bien por momentos atienden satisfactoriamente
algunos problemas practicos del campo educativo, a la larga obstaculizan el desarrollo de perspectivas o
lineas mas solidas de investigacion e intervencion”.
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evaluables a todos los ambitos del sistema educativo, con el fin de conocer “en qué
medida los distintos elementos del sistema educativo estan contribuyendo a la consecucion
de los objetivos previamente establecidos” (LOGSE, 1990, p. 16). Esta misma idea se
encontrara también en otras disposiciones, como en la OM 12 de noviembre de 1992, en
el Proyecto Curricular (1993), en la LOPEGCE (1995, art. 29.4), en el BOE 44/96 de
1996, o en reciente el Proyecto de Ley Organica de Calidad de la Educaciéon (LOCE,
2002).

Sobre esta cuestion, la LOGSE (1990) puntualiza en su articulo sesenta y dos, que
“la evaluacién del sistema educativo se orientara a la permanente adecuacién del mismo a
las demandas sociales y a las necesidades educativas y se aplicara sobre los alumnos, el
profesorado, los centros, los procesos educativos y sobre la propia administracion”.

También, su articulo 2.3, apartado f, hace referencia a la ampliaciéon del marco
evaluativo, cuando cita que la actividad educativa se dirigira hacia “la evaluaciéon de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, de los centros docentes y de los diversos elementos
del sistema”.

Luego, la OM del 12 de noviembre de 1992 (art. 11) sefiala que el objeto de
evaluacion es:

1) La adecuacion de los objetivos generales de la etapa o, en su caso, del ciclo, a las
caracteristicas del centro y del alumnado, as{ como a la forma en que reflejan las
finalidades educativas del centro.

2) La secuenciacién y organizacion equilibrada de los contenidos y objetivos de la
etapa, concretados en los dos ciclos que lo forman.

3) Las decisiones metodolégicas acordadas.
4) Las medidas de individualizacién de la ensenanza.

Finalmente, no podia faltar en este punto una mencién al Proyecto Curricular (1993)
y a la LOPEGCE (1995, art. 29.4), que subrayan que el programa educativo es un ente
evaluable en si mismo, y que se habilita a los centros para que lo puedan estudiar.

De todos modos, tanto si los centros son los que evalian su propio funcionamiento,
como si lo llevan a cabo instituciones o entes competentes en la materia, la evaluacion sélo
tendra sentido en el momento en que se perciba la posibilidad de que la toma de
decisiones se encamina hacia la mejora de la ensefianza, de la calidad y, unido a lo anterior,
de su eficacia.

Por un lado, la evaluacién permite obtener informacién sobre los puntos fuertes y
débiles del programa, informacién que puede ser util para conocer las caracteristicas y



208 EDUCACION TEMPRANA: EVALUACION DEL PROGRAMA DE LA ESCUELA INFANTIL KUTUNBAITA

necesidades de sus alumnos, a actuar de acuerdo con ellas (Verde y Ruiz, 1997); en
definitiva, a respetar el principio de individualizacién de la ensefianza.

Por otro lado, evaluar el programa es el unico modo de saber si realmente se ha
respondido —o se esta respondiendo— a las exigencias educativas planteadas de
antemano por el MEC, y si los resultados responden a las finalidades previstas por el
centro, y mas cuando se aboga por el principio de autonomia del profesor.

Después de lo dicho, se podria adivinar que las razones que impulsan a acometer una
evaluacion de programas en el primer ciclo de educacion infantil son fundamentalmente
dos: la primera de ellas, porque la evaluacion se convierte en una necesidad tras la apuesta de
la. LOGSE (1990) por un curriculum abierto; y la segunda, porque es una obligacion o
exigencia para el centro, que se estudie la adecuacién de su proceso de ensefianza-
aprendizaje a los objetivos propuestos, con el fin de garantizar su calidad educativa (RD
1333/1991; LOCE, 2002).

3.3.1. LA EVALUACION DE PROGRAMAS EN EDUCACION INFANTIL: UNA
NECESIDAD

El educador del primer ciclo de educacion infantil sabe que posee cierta libertad de
accion docente en algunos ambitos, mientras que en otros debe acatar determinados
minimos que le vienen prescritos por ley (RD 1330/1991; RD 1333/1991; OM del 17 de
mayo de 2000). Es decir, teéricamente, el docente goza de las ventajas del principio de
autonomia personal (MEC, 1989; LOGSE, 1990, arts. 2.3.f, 57 y 57.4) que le ofrece el

curviculum abierto.

Si bien este principio acarrea grandes ventajas desde un punto de vista teorico,
también conlleva muchos inconvenientes (Murillo y cols., 1999) desde un punto de vista
practico.

Desde un punto de vista tedrico, el educador tiene mayor libertad o creatividad de aplicar
la metodologia que considere mas adecuada, para que los contenidos “se adapten a las
necesidades y ritmos del entorno sociocultural, al propio centro educativo, al alumno en
particular, a los criterios metodologicos de caracter general y a las decisiones sobre el
proceso de evaluaciones de forma personal” (RD 1333/1991, arts. 8.3 y 10.2). Este
contenido o curriculum “‘es abierto y flexible, cuya concrecién y desarrollo corresponde al
profesorado” (...) y “se pone de relieve dicho caracter en el modo general en el que se

definen los principios metodolégicos que han de informar la practica docente y el
desarrollo curricular, y en el hecho de atribuir a la responsabilidad e iniciativa de los
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docentes la elaboracion de una metodologia concreta” (OM de 12 de noviembre de 1992,
p- 1.
Esta responsabilidad se traduce en que el educador, durante su proceso de ensefianza,

debe ser capaz de tomar decisiones constantes, tanto de su trabajo individual como del
trabajo en equipo con los otros profesionales de la educacion!%.

La autonomia también se plasmard en una mayor participacion en la gestion del
centro educativo, en un mayor control de las decisiones y en una mayor autonomia en la
organizacion de su enseflanza —en el numero de horas lectivas, en la metodologia docente
(RD 1004/1991; RD 1330/1991; RD 1333/1991)—, en los métodos de evaluacién, o en la
eleccion del material didactico; en definitiva, en el modo en el que debe ser implantado el
Proyecto Curricular (PC).

Retomando la reflexién anterior sobre las ventajas que, desde el punto de vista
tedrico, plantea el principio de autonomia personal, cabe considerar que la autonomia
personal también tiene algunos inconvenientes desde un punto de vista prictico.

En primer lugar, al educador se le exige una mayor especializacion en sus tareas, un
mayor tiempo dedicado a su formacién y un mayor nimero de recursos que debe
dominar.

En segundo lugar, el docente no debe olvidar, en ningiin momento, que el nifio debe
haber aprendido unos objetivos minimos, una vez que finalice el primer ciclo educativo (RD
1330/1991; RD 1333/1991; OM 12 de noviembre de 1992).

A la vista de lo sefialado, y como recuerda Rodriguez (1995), a pesar de que la
LOGSE (1990) ceda a las instituciones escolares la posibilidad de concretar la
programacion y la planificacion de actividades (LOPEGCE, 1995, art. 29.3), y aunque
luego se habilite a las administraciones educativas y a los centros a desarrollar
procedimientos de evaluacién (BOE 44/1996, 1996; LOCE, 2002), se reserva el derecho a

evaluar los resultados.

Al educador se le sugiere que emplee algunos instrumentos para facilitar esta labor
evaluativa del aprendizaje del nino (MEC, 1993c), entre los que estan los protocolos, las
gufas de evaluacion (Martinez y Calvo, 1996; Bassedas y cols., 1998), los diarios escolares o
notas de campo, aunque tiene libertad de elegir y de emplear los medios que estime mas
oportunos par verificar que se estan logrando los objetivos propuestos.

108 Fs importante esta aclaracion, porque no se entiende la autonomfa solamente a escala individual, sino
también en el ambito cooperativo, ya que “el hecho educativo escolar, es por definiciéon, de caricter

colectivo” (MEC, 1993d, p. 55).
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Asi, al docente le plantean dos modelos para evaluar un elemento del programa (el
nifio), cuya elecciéon dependera exclusivamente de la opcién personal organizativo-
didactica del educador. En el primero de ellos, la evaluacion se realiza a través del analisis
de las capacidades: motriz cognitivo-lingiiistica, del equilibrio personal y de relacion social.
En cambio, en el segundo, se propone una evaluacién de acuerdo con nueve objetivos. De
todos modos, y aunque son dos formas posibles de evaluar las capacidades del nifio, las
variables de uno y otro modelo son muy parecidas y deberfan conducir al mismo resultado,
si se tiene en cuenta que el objetivo final de la escolaridad es desarrollar una serie de
capacidades. Ademas, conviene no perder de vista que la evaluacién del programa va mas
alla de los resultados educativos o académicos del alumno, por importantes que éstos sean;
se debe tener en cuenta también la evaluacion del resto de elementos a través de los cuales
se obtiene informacién del programa: el documento del programa en si mismo, el
profesorado, los padres y el contexto escolar.

En consecuencia, el unico modo que tiene el centro educativo de verificar que su
proceso de enseflanza-aprendizaje ‘mas o menos autbnomo’ ha sido eficaz (dado que los
alumnos han aprendido los objetivos propuestos por el MEC) es, necesariamente, a través
de una evaluacion de su proceso de ensefanza-aprendizaje (Santos Guerra, 1993; Pérez
Juste, 1995b). Es decir: “No basta con tener una gpinidn sobre el nifio, o establecer una
definicion de la situacion basada en la propia experiencia profesional y en la perspicacia de
cada uno” (Zabalza, 1997, p. 250).

Precisamente, el salto entre una practica relativamente abierta y el modelo evaluativo
cerrado es donde pueden producirse mayores incongruencias, porque, mientras con el
principio de la autonomia personal se apela a un espiritu abierto, flexible y auténomo para
poder planificar el propio PC, el modelo evaluativo sigue centrado en la verificaciéon a
través de la comparacion entre los logros de ciertas capacidades y determinados objetivos
prefijados'?”, como sucedia en la LGE (1970).

Como légica consecuencia de lo anteriormente expuesto, parece dificil no admitir
que el unico medio para que se garantice una labor docente adecuada, a pesar de, o con el
principio de autonomia personal, es que se evalué el funcionamiento del programa. Por
tanto, la necesidad abrirfa paso al ambito de la obligatoriedad.

109 Rufz (1997, p. 88) realizd una critica en relacién con este aspecto al mencionar: “En la practica se
evidencia que aunque en la LOGSE se remarca muy claramente que son las capacidades lo que ha de
evaluarse, todavia no se ha roto la dicotomia entre capacidades y objetivos operativos. También Ruz (1997)
mantiene la postura de que nada ha cambiado en la practica de la evaluacién. Al final la sensacién es la de
volver a la antigua idea conductista de que sélo han de evaluarse las conductas observables. Wilson (1992, p.
35) a este respecto responderia que “las capacidades si son indirectamente evaluables a través de los
oportunos indicadores, sin embargo, son las capacidades y no las conductas o el rendimiento, lo que debe
constituir objeto de la evaluacién”, a lo que podria afiadirse: aungue, de becho, no lo sea.
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3.3.2. LA EVALUACION DE PROGRAMAS EN EDUCACION INFANTIL: UNA
OBLIGACION

En el fondo, la necesidad y la obligacion de la evaluacion son la cara y la cruz de un
mismo aspecto. Si bien es una necesidad evaluar el programa para conocer el grado de
consecucion de los objetivos propuestos, la legislacion sustenta que deben someterse a
evaluaciéon todos los elementos del proceso de enseflanza-aprendizaje con el fin de
garantizar un nivel de calidad educativa aceptable (MEC, 1987; MEC, 1989; LOGSE,
1990, cap. IV, art. 55; LOCE, 2002). Por tanto, la evaluacién también se puede contemplar
como una exigencia u obligacion.

Pero, unido a lo anterior, debe advertirse de algunos peligros que tiene esta labor
evaluativa, como que esta herramienta se convierta exclusivamente en un “escaparate” de
cara a otras instancias educativas (Calatayud, 2000); que se reduzca a un mero tramite
burocractico mas, de control, de “rendir cuentas” (De Miguel, 1997, 2000); o de la simple
explicacion del rendimiento de un alumno. Como mencionaba Pérez Juste (1995c¢, p. 77):
“De la superacién de estos reduccionismos depende que la evaluacién alcance todo su
potencial de mejora del aprendizaje y de la ensefianza, o que se mantenga profundamente
limitada en sus aportaciones”.

Por tanto, la evaluaciéon de programas en educacion infantil debe evitar a toda costa,
a pesar de su obligatoriedad, desnaturalizarse, perder sus virtualidades como medio
formativo (Nevo, 1988) de la labor docente; como via de andlisis y valoracion de todos los
elementos que influyen en el proceso educativo; y como medio o instrumento para tomar
decisiones de mejora (Santos Guerra, 1993; Pérez Juste, 1995a, 1995b, 1997a, 1997b), tal y
como se sefialaba en apartados anteriores.

Precisamente, y de modo muy concreto, Angulo (1990) sugiere que el valor de la
evaluaciéon se podria medir con referentes muy precisos: se relacionarfa con el servicio
educativo que presta, con la riqueza de experiencias educativas a las que da lugar o
permite, con el desarrollo profesional de los maestros que lo emplean vy, finalmente, con
las experiencias educativas que contribuyen a desarrollarse en la escuela entre otros
factores. Es mas: siendo mas ambiciosos, la evaluacién encaminada a mejorar la calidad,
deberfa conducir a la mejora de los educadores y de los educandos (Morales y Morillas,
1997; Pérez Juste y Martinez Mediado, 1989; Pérez Juste y Garcia Ramos, 1989; Pérez
Juste, 1995b, 1997¢, 2000), e incluso, aspirando a lo 6ptimo, al logro de la excelencia
personal (Garcia Hoz, 1952; Pérez Juste, 1988).

Se estarfa plenamente de acuerdo con Pérez Juste y Garcia Ramos (1989, p. 17), al

(3

partir de un concepto de evaluacién que supone “una educaciéon concebida como un
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proceso de cambio perfectivo o de mejora de la persona humana en pro de su
plenificacion personal”.

En cualquier caso, la consideraciéon de evaluacién de programas vista como una
necesidad o como una obligacién, responde a otro aspecto vertebrador de la actual
reforma del sistema educativo: la calidad educativa.

3.3.3. EL RETO DE LA LOGSE Y LA LOCE: LA CALIDAD EDUCATIVA COMO

FACTOR DE GARANTIA EN EL PRIMER CICLO DE EDUCACION
INFANTIL

A lo largo de estas paginas se ha hecho alusién al enorme avance que supone que el
primer ciclo de Educacién Infantil sea un tramo con un caracter marcadamente educativo,
y que en ¢l se deban potenciar las capacidades de la totalidad de la poblacién escolarizada.
Pero al igual que este hecho tiene una enorme relevancia, también lo tiene que en ¢l se
busque un alto nivel de calidad!'’ y equidad educativa (Zabalza, 2000), dos principios
inseparables (Schmelkes, 1996; Murillo y cols., 1999).

Si bien la calidad educativa es un atributo que se identifica como algo bueno y
deseable, el intento de definirlo y concretarlo (qué es calidad, como se puede valorar, o
con qué criterios se estima la presencia o ausencia de calidad, entre otras muchas
cuestiones) resulta mucho mas complejo que reconocerlo en la realidad. Como muy bien
menciona el MECD (2002a): “La propia nocién de calidad educativa constituye un
ejemplo de concepto polifacético y polimoérfico que, adoptando una perspectiva analitica,
se manifiesta en una pluralidad de componentes o de factores de calidad: sin embargo,
ninguno de ellos resulta suficiente para aprehender el concepto”.

Moyer (2001) es uno de los autores que, como Beller y cols. (1996), Schmelkes
(1996), Murillo y cols. (1999) o Bandeira (2001), ha descrito un elenco de factores que debe

presentar un programa de calidad efectivo, individual y c#lturalmente apropiado. Entre ellos, se
sefiala:

110 Precisamente, una de las lineas de investigacién mas sélidas del CIDE (Centro de Investigacion y
Documentacion Educativa) hace referencia al tema genérico de la Calidad de la Educacién. De igual modo, la

OEI (Organizacién para los Estados Iberoamericanos) se ha propuesto también estudiar a fondo el tema de
la calidad educativa (OEL 2002).
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1) Reconoce y acepta las diferencias individuales en el modo y grado de crecimiento
de los nifios, a través de unos objetivos realistas, y apropiados a su nivel de
desarrollo.

2) Educa a la totalidad del nifio.

3) Responde a las necesidades de los nifios, como a su desarrollo, pensamiento
individual, centrandose en el proceso de pensamiento y no tanto en habilidades,
contenidos y productos.

4) Proporciona una multitud de oportunidades para aprender, con materiales de
distintos tipos.

5) Los materiales le llevan a descubrir y aprender a través de los sentidos.

6) Proporciona una variedad de actividades y materiales, incorporando tareas que
animan a la participacién, comunicacion y al dialogo.

7) Existe mucho tiempo para resolver cuestiones y recibir contestaciones.
8) Se ve el juego como fundamental para el aprendizaje del nifio.

También existen publicaciones oficiales donde se sefialan qué indicadores estan
relacionados con la calidad de los programas (MEC, 19911"; Wilson, 1992; Gonzalez
Soler, 1994). En ellas, y entre los aspectos mas relevantes, se sugiere que un programa
educativo de calidad presenta alguno de estos indicadores: la extension de la educacion, el
tratamiento de la diversidad, la autonomia escolar, el curriculum/autonomia curricular, la
participacion de la comunidad educativa y gestion de centros, la direccion escolar, el
profesorado, la evaluacion y, finalmente, la innovacion e investigacion educativa.

Esta ultima, la investigacion educativa, se considera el instrumento basico que
proporciona datos de distintos ambitos (de la administracion y gestion, y que evalia los
procesos de innovacioén, programas y centros), orientados a la toma de decisiones para
mejorar la calidad de ensefanza. En definitiva, la investigacion, en cuanto a actividad
aplicada, serfa otro modo de referirse a la evaluacion.

La investigacion orientada hacia la bisqueda de la calidad estaria basada en ocho
supuestos (MECD, 2002b): 1) contribuye a desarrollar conceptos, enfoques y esquemas, 2)
induce hacia una actitud critica, 3) en ella reside el fundamento de los analisis sobre
limitaciones y deficiencias, 4) fundamenta el desarrollo de los modelos de actividad
educativa, material didactico, entre otros factores, 5) se obtienen datos que permiten una

I Generalmente, el MECD entiende calidad como rendimiento final del sistema educativo, y con un

respaldo de los fondos publicos (http://www.ince.mec.es/elem/capl-1.htm). Ultimo acceso el 24 de enero
de 2003.
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planificacién racional del sistema educativo, optimizando los procesos de toma de
decisiones, 6) permite evaluar los efectos de los procesos de reordenacion e innovacion en
el sistema educativo, 7) es posible llegar a un conocimiento mas profundo de los hechos y
8) contribuye a mejorar la calidad de la actividad educativa.

Tras estas consideraciones generales, en el siguiente apartado se citaran algunos
aspectos que se relacionan con la calidad educativa: en primer lugar, las principales
disposiciones legislativas que regulan la calidad en el primer ciclo de educacion infantil y,
en consecuencia, los programas que se lleven a cabo en él. En educaciéon hay un amplio
abanico sobre modos de definir y operacionalizar la calidad, que va desde
recomendaciones sobre qué constituye una practica apropiada (Bredekamp y Copple,
1997), hasta investigaciones empiricas que aluden a distintas variables que se relacionan
con la calidad del programa y su eficacia. Como el concepto de calidad esta vinculado a
términos como estandares, sistemas de acreditacion o guias de buena practica, en segundo
lugar se citaran brevemente estos elementos y se recogeran algunas investigaciones
relacionadas con ellos. Finalmente, en tercer lugar, se mencionaran algunos instrumentos
que valoran la calidad de los programas en educacién infantil.

A. DISPOSICIONES SOBRE CALIDAD EDUCATIVA QUE AFECTAN A LA EDUCACION
INFANTIL

La calidad educativa ha recibido un gran impulso, en parte gracias a distintas
medidas legislativas. Entre ellas, y ya en el preambulo de la LOGSE (1990), se alude a que
uno de los retos fundamentales de la educacion del futuro es asegurar la calidad de la
ensefianza''? de todos los alumnos, razén por la cual dedica su cuarto capitulo a describir los
factores que se relacionan con la calidad educativa en cualquier institucién o programa
educativo. Entre todos los posibles factores, la ley se detiene en sefialar: “La cualificacion y
formacion del profesorado, la programacioén docente, los recursos educativos y la funcion
directiva, la innovacién y la investigacion educativa, la orientacion educativa profesional, la
inspeccion educativa vy, finalmente, la evaluacion del sistema educativo” (LOGSE, 1990,
cap. IV, art. 55).

También la LOPEGCE trata el factor de calidad educativa como una herramienta de
mejora, gracias a las evaluaciones que se pueden realizar en el centro educativo. Por ello, y

112 A este respecto, Casanova (1993, p. 273) apunta, aludiendo a la denominacién de calidad de la enseiianza:
“Parecen quedar restringidos a la unica actuacién del docente que muestra o alecciona restando
protagonismo al aprendizaje. (...). Personalmente creo que hubiese sido mds comprensivo el término
educacién [calidad de la educacién| y mas ajustado al amplio marco que configura la ley”.
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concretamente, serd en su articulo 29, apartado 3, donde se mencione que se habilita a las
administraciones publicas y a los propios centros educativos para mejorar dicha calidad.

De igual forma, el RD 82/1996, del 26 de enero, abre la puesta del plan de calidad en la
edncacion, en el curso 1996-1997, al aprobarse los reglamentos organicos necesarios para
gestionar la calidad en las escuelas de Educacion Infantil.

Posteriormente, sera en la resolucién de la Direccién General de Calidad Educativa
(BOE 131, del 2 de Junio de 1998) donde se dicten las instrucciones para implantar, en
todo el sistema educativo espafiol no universitario y con caracter experimental, el Modelo
Europeo de Calidad de los Centros Docentes, un instrumento para la autoevaluacion y la mejora
de las instituciones educativas.

Como el mismo MECD (2002a) sefiala: “El modelo aporta una estructura
sistematica para una gestion de calidad que permita al centro aprender mediante la
comparacion consigo mismo y le ayude en la planificacion, en la definicién de estrategias,
en el seguimiento de progresos conseguidos, y en la correccion de errores y de las
deficiencias (...). Lo esencial del Modelo Europeo de Gestion de Calidad, adaptado a los centros
educativos publicos, queda contenido en el siguiente enunciado: /a satisfaccion de los usnarios
del servicio priblico de la educacion, de los profesionales y del personal no docente, y el impacto en la
sociedad se consiguen mediante un liderazgo que impulse la planificacion y la estrategia del centro educativo,
la gestion de su personal, de sus recursos y de sus procesos hacia la consecucion de la mejora permanente de
sus resultados”.

Es clave considerar el proyecto de la Ley Organica de Calidad de la Educacion
aprobado el 31 de octubre de 2002 que, precisamente, tiene como objetivo principal,
impulsar un sistema efectivo de calidad.

Dicha ley cita: “El segundo eje de medidas de la Ley consiste en orientar mas
abiertamente el sistema educativo hacia los resultados, pues la consolidacion de la cultura
del esfuerzo y la mejora de la calidad estan vinculadas a la intensificacién de los procesos
de evaluacién de los alumnos, de los profesores, de los Centros y del sistema en su
conjunto, de modo que unos y otros puedan orientar convenientemente los procesos de
mejora. Esta acentuaciéon de la importancia de los resultados no supone, en modo alguno,
ignorar el papel de los procesos que conducen a aquéllos, ni de los recursos en los que
unos y otros se apoyan. La evaluacion, es decir, la identificacién de los errores y de los
aciertos no solo es un factor basico de calidad; constituye, ademas, un instrumento
ineludible para hacer inteligentes politicas educativas a todos los niveles y para
incrementar, progresivamente, su oportunidad y su adecuaciéon a los cambios” (LOCE
2002, Preambulo).
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Aunque, efectivamente, la regulacién estatal no garantice la calidad del sistema
educativo ni sea suficiente!’® por si sola, es un medio que puede tener sus frutos si el
entramado educativo responde a ellos.

Es una légica consecuencia de la preocupacion por la calidad que se haya generado
un campo de investigacion bastante amplio. Gracias al reconocimiento de que los
programas educativos de alta calidad se asocian, entre otros aspectos, con el desarrollo de
las capacidades del nifio, estan surgiendo algunas medidas para asegurar que los nifios
reciban una educacién y un cuidado de calidad en las escuelas durante sus tres primeros
aflos.

Entre tales medidas o procedimientos se pueden citar los sistemas de acreditacion o
gufas de buena practica, y los estindares de calidad, que serviran de soporte para formular
posteriores juicios de valor sobre un determinado programa.

A.1. Sistemas de acreditacion y estandares de calidad

Convendria comenzar este apartado hablando del momento en que se crearon los
sistemas de acreditacion y los estandares de calidad en educacion. Ya en los afios sesenta,
el gobierno norteamericano considerd que el ingente nimero de programas educativos que
surgian en ese momento (para nifios con riesgo detectado o con trastornos en su
aprendizaje), debfa reunir unos niveles minimos, que garantizaran que la financiacién
estatal que recibfan dichos programas estaba bien invertida. Por ello, surgieron los sistemas
de acreditacion y os estandares de calidad (Joint Committee on Standards for Educational Evalnation,
1981), regulaciones gubernamentales, que siguen vigentes en la actualidad y que evalaan el
programa para garantizar cierto nivel de calidad. A estas medidas se les hayan lanzado

criticas de reduccionismo, de sentido de control y de sancién social (Gallagher y cols.,
1999; Stevens, 1999).

En primer lugar, cabe decir que acreditar un programa implica que un grupo de
profesionales externos a las instituciones evaluadas examina los componentes del
programa que se va a implantar, antes de que éste empiece a funcionar. Si dicho programa
acata los requisitos previstos sobre la buena practica, se acreditard o se dara el visto bueno
para que se inicie el programa.

En el ambito de la educacion infantil, son conocidos los esfuerzos de investigadores
estadounidenses por identificar el mejor modo de acreditar los numerosos programas que
se estan creando, con la incorporacién de la mujer al mundo del trabajo. Concretamente, la

113 Alkin (1990) puntualizaria que la regulacién estatal no es suficiente para garantizar un alto grado de
calidad: sélo refleja que el programa tiene un zznimo de calidad.
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asociacion NAEYC"Y* (National Association for Education of Yong Children), organismo
asociado a la High Scope Edncation Research Foundation (que empez6 en 1962 para investigar
como mejorar la calidad en las practicas educativas) ha desarrollado todo un sistema de
acreditacion, que se ha publicado en una guia (Bredekamp, 1996) reeditada (Bredekamp y
Rosegrant, 1995; Bredekamp y Copple, 1997) y completada (Hart y cols., 1997).

Dicha asociaciéon pretende que la educaciéon que se ofrezca a los nifios, desde el
momento del nacimiento, sea lo mas apropiada'’> posible, concepto que incluye tanto a
aspectos de edad (pertinencia y atencién a los estadios de desarrollo en los que se encuentra
el nifio), como de adecnacion (necesidad de considerar a cada nifio como unico, no sélo en
términos de desarrollo, sino también en funciéon de variables como el sexo, la experiencia,
la cultura o las deficiencias, si fuera el caso).

El sistema de buenas practicas de NAEYC contempla desde como debe disponerse
el ambiente en la escuela, hasta si los materiales son los cotrectos, la ratio
profesor/alumno, o el grado de adecuacién de los ambientes exteriores e intetiores del
centro. Ademas de describirse los puntos que deben estar presentes en cualquier programa
educativo infantil, NAEYC confronta esta informacién con las practicas que consideran

inapropiadas (Bredekamp y Shepard, 1989).

Asimismo, NAEYC considera que tras la primera acreditacion, el centro debera ser
reacreditado periédicamente (Mulrooney, 1990); para ello, debera enviar anualmente un
informe con cierta informacion sobre la marcha del programa (Wilford, 1999).

Paralelamente, en Europa se cuenta con la asociacion EECERA (Asociacion Enropea
para la Investigacion sobre la Educacion de la Temprana Infancia), que aunque sin tanta repercusion
como NAEYC, también busca que las practicas educativas sean de calidad en nifios de
estas edades.

Interesa mencionar que, si bien en Espafia el sistema de acreditacion como tal no
existe, si estan regulados por ley (LOGSE, 1990, art. 23, modificado por la disposicion
adicional sexta de la misma ley; RD 1003/1991) ciertos criterios, similares a los de

114 La meta de NAEYC es acrecentar el apoyo a tener igual acceso a programas educativos de alta calidad
que reconozcan y promuevan todos los aspectos del desarrollo y aprendizaje de los nifios y que posibiliten
que los nifios lleguen a ser adultos competentes exitosos y socialmente responsables.

115 Bl concepto de DAP (Develgpmentally Appropriate Program) surgié como un acercamiento a los valores de
la normalizacién y de la inclusion (McWilliam, 1999). Sin embatgo, su significado y su logica interna han
sido debatidos (Mallory y New, 1994) y rebatidos (Lubeck, 1998), aunque el posicionamiento de NAEYC
se mantenga firme al respecto (Bredekamp, 1997; Hart y cols., 1997; Chatlesworth, 1998; Jacobson, 2001).
Asimismo, cabe apuntar que aunque los indicadores descritos por NAEYC no fueron disefiados
propiamente como sistema de acreditacion, se pueden emplear para ello, al igual que sucede con las escalas
de obsetvacién validadas por la misma asociacion NAEYC (Bredekamp, 1980).
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NAEYC, para acreditar o no la apertura y funcionamiento de un centro educativo infantil
y, en consecuencia, de su programa.

Asi, en el RD 1003/1991 (art. 10) se concreta lo siguiente: “Para impattir el primer
ciclo de educacion infantil, salvo lo dispuesto en la disposicion adicional cuarta del presente
Real Decreto, los centros deberan contar con un minimo de tres unidades y reunir los
siguientes requisitos referidos a instalaciones y condiciones materiales:

a) Ubicaciéon en locales de uso exclusivo y con acceso independiente desde el
exterior.

b) Una sala por cada unidad con una superficie de dos metros cuadrados por puesto
escolar y que tendra, como minimo, treinta metros cuadrados. Las salas destinadas
a niflos menores de dos afios dispondran de areas diferenciadas para el descanso e
higiene del nifio.

c) Un espacio adecuado para la preparaciéon de alimentos, cuando haya nifios
menores de un afo con capacidad para los equipamientos que determine la
normativa vigente.

d) Una sala de usos multiples de 30 metros cuadrados que, en su caso, podri ser
usada de comedor.

e) Un patio de juegos por cada nueve unidades o fraccién, de uso exclusivo del
centro, con una superficie que, en ningin caso, podra ser inferior a 75 metros
cuadrados.

f) Un aseo por sala, destinada a nifios de dos a tres afios, que deberd ser visible y
accesible desde la misma que contara con dos lavabos y dos inodoros.

g) Un aseo para el personal, separado de las unidades y de los servicios de los nifios,
que contara con un lavabo, un inodoro y una ducha”.

El contenido de este RD se adaptara luego a cada comunidad auténoma, dadas las
competencias que el MECD le otorga en materia de educacién. Concretamente, en el caso
de la Comunidad Foral de Navarra, para un centro de cuatro unidades que deseara
impartir el primer ciclo, se exigiria el cumplimiento de los siguientes requisitos minimos,
en cuanto a instalaciones se refiere (Tabla 3.4.).

Estas condiciones vienen luego especificadas en requisitos fisicos, ambientales y
dotacionales, en materia de seguridad y de higiene. Por tanto, podria pensarse que estas
disposiciones legislativas serfan el homologo a lo que en USA constituyen los sistemas de
acreditacion.
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4 salas de 35-40 m? 160 m?

+ zona de reposo 3x10 y 1x15 45 m?

+ zona de servicio 4x10 40 m?2

1 sala de usos multiples 60 m?

+ zona de preparacién de 10 m?
alimentos

1 despacho direccion 10 m?

1 sala de reuniones 15 m?

+ servicio-vestuario 15 m?2

Almacén 15 m?2

Zona lenceria 15 m?

Sala calderas 10 m?

395 m?2

20% zona circulaciones 79 m?

474 m?

Tabla 3.31. Requisitos sefialados en la Comunidad Foral de Navarra necesarios para implantar el primer ciclo de
educacion infantil con cuatro unidades (Departamento de Educacién y Cultura