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1. INTRODUCCIÓN 

 

En las últimas décadas el estudio que compete al ámbito de la educación como tal y su 

sinergia con el crecimiento se ha erigido como un tema de imperiosa relevancia. Es por ello que 

en épocas recientes se ha asistido a un amplio y generalizado proceso reformador de los 

sistemas nacionales de educación en la mayoría de los países europeos a raíz de la planificación 

del Estado de Bienestar, un proceso que ha abarcado todas las etapas educativas, desde la 

educación infantil hasta la educación superior. 

Nuestra investigación dirige su atención a las primeras etapas formativas de la persona; lo 

que se conoce como educación temprana o educación infantil. Aunque nuestro enfoque 

metodológico es el propio de la ciencia Económica (tratar de dar respuestas concisas y 

fundamentadas teórica y empíricamente), somos conscientes de que nuestro objeto de estudio ha 

sido y es compartido por investigadores de otros ámbitos científicos como la Sociología, la 

Psicología o la Pedagogía.  

Y es que, como señaló Schumpeter, las visitas al cuarto trastero son positivas siempre y 

cuando no se permanezca mucho en él, ya que podemos pecar de subjetividad e involucrarnos 

demasiado con una teoría en particular, lo cual nos llevaría a generar una postura adversa. Estas 

visitas al cuarto trastero nos serán útiles para inspirarnos en el estudio de nuestro interés, 

permitiéndonos comprender mejor las teorías actuales. Es por ello que, a continuación, se 

esbozan una serie de pinceladas sobre aquellas teorías y paradigmas que han confeccionado la 

primera etapa educativa  tal y como se concibe hoy en día. Dicho de otra forma, para tratar de 

comprender el actual sistema educativo vigente debemos buscar nuestras lentes de economistas 

miopes y ser capaces de generar una panorámica general que nos permita comprender el motivo 

por el cual la educación infantil es tal y como la conocemos hoy en día 

Al abrir nuestro abarrotado trastero se divisa en el primer estante un libro que destaca sobre 

los demás, “El Emilio” (1762) de Jean Jacques Rousseau. Y es que fue precisamente con esta 

obra cuando se inauguró el desarrollo de una verdadera conceptualización sobre la infancia. La 

relevancia de esta obra radica en la condición que se le atribuye al niño, rompiendo con la 
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tendencia generalizada de la época de considerarlo como a una persona adulta y es que 

Rousseau consideraba a los niños como tales, atribuyéndoles pensamientos, sentimientos y una 

forma de ser propias, las cuales precisan de unos ideales educativos propios. Rápidamente 

aparecerían ilustrados que abogarían por la continuidad de las ideas de Rousseau, como 

Pestalozzi en Suiza, y Froebel en Alemania. El primero de ellos, Pestalozzi (1746-1827), 

focalizó sus esfuerzos en tratar de cambiar la sociedad a partir de la educación de los niños y 

niñas de las clases populares. A tesón de estas ideas surgió en Alemania la primera 

Kindergarten, la cual superaba con creces el carácter meramente asistencialista de las Dame 

Schools inglesas, en el desarrollo tanto cognitivo como no cognitivo del niño. A estas 

tendencias les sigue la denomina Nueva Escuela, siglo XIX, cuyos máximos exponentes son 

María Montesori y Ovidio Decroly, siendo este último quien propuso que la escuela debe ser 

para el niño y no el niño para la escuela. Posteriormente, el estudio de la educación como tal se 

vería complementado con una amplia gama de paradigmas y principios que, junto el panorama 

socio-político, han ido moldeando la educación infantil originaria, permitiendo su adaptación y 

renovación constante a fin de atender las necesidades sociales en cada momento del tiempo.  

En la actualidad, el papel de la educación infantil se ve determinado en buena medida por los 

principios de equidad y eficiencia, los cuales priorizan el carácter universal, laico y no 

discriminatorio de la misma, siendo estos principios los que le otorgan el carácter de cimiento  

del sistema meritocrático que se pretende alcanzar con el sistema educativo en su conjunto. Y es 

que entendemos que, en la medida en que el origen socioeconómico del individuo condiciona su 

devenir futuro, el sistema educativo globalmente considerado, desde la educación infantil hasta 

la educación superior, constituye el único medio capaz de limitar el impacto que el accidente 

natural genera sobre el individuo. Las cada vez mayores evidencias del papel de la formación 

temprana en el futuro de los individuos y, en consecuencia, en el de la sociedad en su conjunto, 

es lo que nos ha llevado a centrar nuestra atención en esta primera etapa educativa. 

Nuestro trabajo, en particular, pretende evaluar el impacto que los primeros años de 

formación reglada tienen sobre los logros educativos posteriores de los individuos, medidos 

éstos mediante diversos indicadores de sus habilidades cognitivas y no cognitivas. A pesar de 

tratarse de un ámbito que ha ocupado la atención de numerosos estudiosos en el panorama 

investigador internacional, tanto por parte de psicólogos como economistas, nos encontramos 

con una literatura muy escueta en lo referente al papel económico de las primeras etapas 

educativas en el contexto de nuestro país. En efecto, en la literatura española sobre Economía de 

la Educación, a día de hoy, solo existen cuatro aportaciones sobre el tema: la de García y 

Mancebón (2011), la de Hidalgo y García-Pérez (2011), la de Felfe, Nollenberger y Rodríguez 

Planas (2012) y la de Santín y Sicilia (2015). Nuestro estudio constituye, por tanto, una nueva 

contribución a esta línea de investigación tan incipiente en España. 



El trabajo que se presenta consta de cuatro epígrafes principales que siguen a esta 

introducción. En el epígrafe 2 se presenta una revisión de la literatura previa sobre el impacto de 

la educación infantil en diversas dimensiones del output educativo. En el epígrafe 3 se ofrece 

una panorámica de la situación actual de la educación infantil en España en comparativa con 

Europa. El análisis concentra su atención en la presentación de las tasas netas de escolaridad, la 

participación en función de la titularidad del centro y en las ayudas al estudio tanto económicas 

como asistenciales. 

El epígrafe 4 presenta la base de datos empleada, la cual nos ha sido proporcionada por el 

Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE). Es esta la primera vez que se lleva a cabo 

un estudio que utiliza tal base de datos, por lo que nos encontramos con una base en bruto sobre 

la cual tuvimos que realizar una serie de ajustes que se especifican más adelante. 

Una vez situado el marco en el que se desarrolla nuestro estudio, en el epígrafe 5 abordamos 

la parte empírica de nuestro trabajo. En un primer sub epígrafe se alude a la metodología 

seguida para, a continuación, exponer  los resultados obtenidos en nuestra investigación.  

El trabajo concluye con la habitual sección de recapitulación y conclusiones, tras las que 

aparecen las secciones de referencias bibliográficas y anexos.   

 

2. REVISIÓN DE LITERATURA 

Como ya se ha indicado, cada vez cuenta con un mayor respaldo la idea de que el cuidado 

infantil constituye un periodo de vital importancia en el desarrollo humano. Numerosos estudios 

han demostrado que las atenciones, cuidados y estímulos percibidos en estas primeras etapas 

tienen unas consecuencias beneficiosas, tanto en el corto como en el largo plazo, en el devenir 

económico de sus receptores y, por ende, en el de la sociedad en su conjunto (Cunha y 

Heckman, 2007). Duncan et al. 2007, Claessens et al. 2009, OCDE 2011, sostienen que las 

habilidades de los individuos en el momento de entrada al sistema educativo formal (etapa 

obligatoria) constituyen un determinante de los logros escolares posteriores. Así, la revisión de 

estudios que se lleva a cabo en el trabajo de Nores y Barnett (2010) puso de manifiesto que los 

niños expuestos al cuidado infantil perciben beneficios tanto cognitivos, como no cognitivos y 

de salud. Empleando para la medición del efecto la “D de Cohen” (medida relativa entre la 

diferencia de medias de dos poblaciones comparadas respecto a la dispersión de esas dos 

muestras) observaron que, en el ámbito cognitivo, la mejora fue de 0,69 puntos en el corto 

plazo, 0,35 a la edad comprendida entre 5 y 10 años y de 0,28 para los mayores de diez años. La 

mejora referente a los elementos no cognitivos, también es destacable, oscilando entre 0,26 y 

0,39 puntos en función de los diferentes outpus considerados. Aunque estudios anteriores 

realizados para los EE.UU (Camili et al. 2010), habían mostrado que los efectos son ligeramente 



inferiores y decrecientes en el largo plazo en el ámbito cognitivo, las conclusiones relativas a los 

resultados conductuales y sociales estimados son muy similares en ambos estudios. Un estudio 

adicional desarrollado por Magnuson et al. (2007) comparó los programas de educación infantil 

en centros frente a otros programas de atención infantil. Empleando los datos del estudio ECLS-

K aportaron pruebas de que los programas ofertados en centros de educación infantil generan 

una serie de beneficios académicos superiores a los reportados por otra serie de cuidados 

infantiles, especialmente para los niños desfavorecidos. Sin embargo, los resultados 

conductuales no fueron considerados.  

La literatura que específicamente ha dirigido su atención al impacto de la asistencia a 

guarderías sobre los elementos no cognitivos es mucho más reducida, lo cual es debido a las 

dificultades de encontrar indicadores solventes sobre esta dimensión del proceso de producción 

escolar, así como a la oposición de algunos autores a la inclusión de las variables no cognitivas 

en los estudios sobre la tecnología educativa (Wagner y Verry,1977, Madaus y otros,1979 o 

Chubb y Moe, 1990). Los defensores de esta postura han justificado su posición en tres razones: 

su menor importancia relativa – frente a los desarrollos cognitivos- , las menores 

responsabilidades exigidas a las escuelas por la sociedad en la promoción de estos valores, y la 

gran probabilidad de que hayan sido estimulados fuera del ámbito escolar (Mancebón, 1996). 

Este posicionamiento es, sin embargo, cada vez más minoritario, lo que es debido al aumento 

de evidencias de que los resultados académicos y logros económicos futuros también dependen 

de variables no cognitivas tales como la autodisciplina y motivación (véase Carneiro y 

Heckman 2003). La motivación del individuo, la cooperación y la capacidad de seguir unas 

normas de comportamiento están mostrándose cada vez más relevantes en los resultados 

académicos tanto presentes como futuros (Levin, 2012).   

Entre los escasos trabajos dedicados a evaluar el impacto sobre este tipo de habilidades no 

cognitivas destacan el de Nelson et al. (2003) y el de Berlinski, Galiani y Gertler (2009), 

quienes asocian positivamente la asistencia a preescolar con el desarrollo de habilidades tales 

como la participación, el esfuerzo y la disciplina. Otros trabajos de interés son el de Gormley y 

Gayer, 2005 y el de Suziedelyte y Zhu, (2015) que, sin embargo, obtienen que las habilidades 

no cognitivas no se ven afectadas por la asistencia a la educación infantil. Esta discrepancia de 

resultados puede deberse a los diferentes periodos de medición del efecto de la guardería sobre 

el desarrollo no cognitivo del individuo, existiendo un consenso generalizado de que su efecto 

tiende a disminuir en el largo plazo. 

En otras ocasiones, el debate surge a raíz del tiempo en que se considera que deberían estar 

expuestos los niños a la educación infantil. Estudios previos (Nores y Barret 2010) demostraron 

que más de tres años en la educación infantil no reporta ganancias significativas, mientras que 



un segundo año de educación infantil tiene un efecto directo positivo sobre los resultados 

académicos y con el status económico del individuo en su etapa adulta, a la par que disminuye 

su probabilidad de cometer actividades delictivas. Continuando en esta línea, Berlinski, Galiani 

y Gertler (2009) demostraron que un año en la escuela pre primaria aumenta los resultados 

promedio en las pruebas de evaluación realizadas en el tercer grado en un 8% de media. 

Sin embargo, si atendemos a los resultados que la educación infantil genera sobre los 

inmigrantes las discrepancias se reducen considerablemente. Existen razones lo suficientemente 

buenas para creer que los centros de atención infantil juegan un papel importante en el 

desarrollo de la capacidad lectora del inmigrante, así como de aquellos individuos que parten de 

una situación de desventaja socio-educativa (Magnuson y Waldfogel, 2005; Felfe, Nollenberger 

y Rodriguez Planas, 2015; Arteaga y otros, 2013). A modo de ejemplo, en el estudio de Currie y 

Thomas (1999) se demuestra que la intervención Head Start, un programa de educación 

temprana de calidad dirigido a niños con pocos recursos económicos, mejora significativamente 

los resultados de éstos en las pruebas y reduce la probabilidad de repetir curso para los niños de 

origen hispano en los Estados Unidos (véase también Lee y Burkam, 2002) 

En España, las publicaciones relativas a la educación pre- obligatoria son muy escasas y 

recientes, como ya hemos destacado. De hecho, la preocupación de los economistas españoles 

por esta etapa educativa se produce en los albores del nuevo siglo, existiendo una ausencia 

absoluta de investigaciones sobre la enseñanza temprana en etapas anteriores. Entre las 

aportaciones de los economistas nacionales referentes a esta etapa educativa  encontramos las de 

algunos académicos preocupados por este tema como Hidalgo y  García-Pérez (2011), quienes 

evalúan el impacto que la asistencia a la educación infantil tiene sobre los resultados en la 

primaria, concluyéndose que la asistencia por dos años a infantil genera un impacto positivo 

significativo con la variable lectura, no mostrando relación alguna con los resultados obtenidos 

en las materias de matemáticas y ciencias. En el trabajo de Felfe, Nollenberger y Rodríguez 

Planas (2012), por su parte, se evalúa el impacto que la educación de alta calidad instaurada en 

España a raíz de la aplicación de la LOGSE  tiene sobre el desarrollo del individuo en 

comparación con el cuidado familiar, concluyéndose que tuvo lugar una mejora significativa 

sobre la variable lectura, mientras que los resultados en matemáticas no se vieron influenciados 

por esta mejora en el sistema educativo. Por su parte, Santín y Sicilia (2015) analizan el impacto 

que sobre la formación futura del alumnado tiene asistir a más o a menos años de educación 

infantil, evidenciando que los años recibidos de educación infantil afectan significativamente y 

de forma positiva al rendimiento académico de los alumnos. A estos trabajos se añade el de 

García y Mancebón (2011) en el que se lleva a cabo una panorámica del estado de la educación 

infantil en Europa y una recopilación de los trabajos internacionales existentes sobre el tema.  



Finalmente, como cierre de este apartado se propone la consulta de los cuadros 1,2,3, y 4 

presentados en el ANEXO. En ellos, se recogen en detalle el  conjunto de variables y resultados 

de los estudios que han tratado de estimar la función de producción educativa en el nivel 

preescolar. 

 

 
3. PANORÁMICA GENERAL DE LA EDUCACIÓN INFANTIL. ESPAÑA  

VERSUS  EUROPA 

En el presente apartado trataremos de realizar una panorámica que nos permita recrear cómo 

se articula el sistema educativo de la primera infancia en España frente a Europa. Para ello 

emplearemos datos relativos a los 4 aspectos siguientes: las tasas netas de participación en 

educación infantil, la participación en función de la titularidad de los centros, las ayudas 

gubernamentales y el nivel de gasto público y privado en educación infantil sobre el PIB. 

 

3.1 Tasas netas de participación en educación infantil 

La primera cuestión que se nos plantea es la finalidad que se persigue con este servicio 

educativo. La respuesta la hayamos en la página web de Eurydice, donde se establece que la 

finalidad perseguida de la Educación Infantil es contribuir al desarrollo físico, afectivo, social e 

intelectual de los niños y niñas en estrecha cooperación con las familias.  

Acorde con esa finalidad se ha estructurado en España un nivel no obligatorio en el sistema 

educativo, el cual se compone de dos etapas (de 0 hasta 3 años y de 3 a 6 años).  La primera, el 

primer ciclo de educación infantil, abarca la atención especializada que se dirige a los niños de 0 

a 3 años. La segunda etapa, por su parte, tiene como objetivo a los niños de 3 a 6 años (segundo 

ciclo de educación infantil). 

En Europa imperan dos modelos de organización de la oferta educativa en el nivel de 

preescolar, el modelo integrado y el modelo estructurado. En España, al igual que en Alemania, 

Italia, Portugal y Francia se apostó por el modelo estructurado, en el que la oferta educativa en 

la etapa previa a la educación obligatoria se divide en dos ciclos atendiendo a la edad del niño 

(de 0 hasta 3 años y de 3 a 6 años).  Por su parte, el modelo imperante en la mayoría de los 

países nórdicos es el integrado. En este modelo no se distingue entre los individuos con una 

edad inferior a la de la escolaridad obligatoria. Otra de las características del modelo 

estructurado es que las plazas públicas no están garantizadas para los menores de 3 años 

A continuación se muestra la tasa de escolaridad neta en el nivel de educación infantil y 

primaria para España en comparación con sus homólogos europeos en materia de educación. 



Los datos corresponden a los años 2005 y 2012, permitiéndonos captar la evolutiva en cuanto a 

la participación en la escolaridad temprana en el nuevo milenio: 

 

Atendiendo a la tabla 1, observamos que España se sitúa más de diez puntos porcentuales 

por encima de la media Europea en el nivel de matriculación en educación infantil a la edad de 

los 3 años en el curso 2012, siendo esta diferencia todavía mayor en el periodo previo 

considerado (2005). Y es que, con la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre de 1990, de 

Ordenación General del Sistema Educativo.«BOE»núm.238, de 4 de octubre de 1990, 

páginas 28927 a 28942, se inició una carrera por garantizar a todos los integrantes del 

estado español con una edad comprendida entre los 3 y 6 años de una educación formal 

gratuita. A raíz de la LOGSE España se muestra como un referente no solo a nivel 

europeo, sino también mundial en el ámbito referente a la asistencia temprana. En 

segundo lugar, se puede observar en la tabla como los países que abogan por el sistema 

estructurado presentan unas tasas muy superiores de participación en la educación 

infantil que aquellos que apostaron por el modelo integrado. 

 

3.2 Titularidad del centro 

Las sucesivas reformas educativas que han acontecido en España en los últimos casi 

cincuenta años en materia de educación infantil han tenido por objeto proveer de centros de 

formación de calidad a la población comprendida entre los 0 y 6 años de edad. Si bien existe un 

marco consensuado por el Gobierno Central en lo referente al servicio educativo, se ha dotado a 

las distintas CC.AA de potestad en la ejecución y supervisión de las instituciones educativas, 

dando lugar a un complejo educativo heterogéneo fundamentado en una base común. La 

siguiente gráfica refleja la evolutiva por CC.AA en los niveles de matriculación en centros de 

enseñanza pública y centros concertados para el alumnado comprendido de   0 a 6 años de edad.  



 

 
       Fuente: Ministerio de Educación Cultura y Deporte. Elaboración propia 

 

Como puede observarse en la gráfica 1, las tasas de matriculación por CC.AA difieren 

considerablemente. En efecto, las tasas de matriculación pública en Extremadura son 

ligeramente superiores al del resto de comunidades autónomas, si bien Cataluña y Aragón 

tienden a converger hacia el nivel de un 80% en lo referente a la participación del alumnado en 

centros de titularidad pública. Por su parte, Andalucía tiene un comportamiento irregular frente 

al resto de comunidades aquí consideradas, ya que es la única que experimenta una tendencia 

decreciente desde el curso 2001/2002 hasta el final del periodo considerado. A nivel nacional, la 

distribución en función de la titularidad del centro se ha mantenido prácticamente constante, 

presentando la participación en centros públicos un 60% del total frente a un 40% en centros 

privados. 

 

3.3 Becas y asistencia educativa en la primera infancia 

Otra de las cuestiones a las que nos parece interesante aludir en la contextualización de 

nuestra investigación son las ayudas públicas a las familias con niños en situación de desventaja 

educativa. Y es que las inequidades sociales de carácter económico social o cultural en la 

primera infancia dificultan el desarrollo cognitivo y no cognitivo futuro del individuo. 

Consciente de ello, los gobiernos tratan de detectarlas y proponen una serie de soluciones que 

permitan a los afectados sobreponerse a esa desventaja inicial. Veremos, a continuación, los 

esfuerzos realizados por los gobiernos europeos en la primera etapa de la formación de los niños 

que parten de peor situación socioeconómica. 

 

En la tabla 2 se muestra de manera clara la oferta subvencionada y acreditada para los niños 

mayores de 2/3 años y menores de 6 años en el panorama europeo en el año 2006/2007. 



 

De las cinco intervenciones consideradas en la tabla 2, tres de ellas son cubiertas en el 

sistema educativo español, como son los profesores de apoyo en centros educativos, los 

programas integrales específicos y los programas centrados en el lenguaje. Otra de las medidas 

adoptadas por el gobierno español en esta materia, pero que no se refleja en la tabla 2, es la 

reserva de plazas en las guarderías para niños de 0 a 3 años en situación de riesgo de exclusión 

social, así como las deducciones fiscales del coste de la escolarización para los mismos.  En la 

tabla 2 destaca el caso de Reino Unido, en el cual se atiende la gran mayoría de estas 

intervenciones paliativas, si vienen este país su prestación es responsabilidad de centros 

privados o del voluntariado. 

En última instancia consideraremos las transferencias monetarias a las familias en el ámbito 

geográfico español, las becas. La importancia, tanto cuantitativa como cualitativa de las mismas 

en el ámbito de la educación infantil se ha reforzado en los últimos años. Las becas no solo 

contribuyen a la realización del estudiante, sino que también facilitan o favorecen la situación 

en sus hogares, permitiendo a sus progenitores un cierto desahogo económico. En la siguiente 

tabla se muestra la evolución de las becas en materia de educación infantil en los últimos 15 

años: 



 

Atendiendo a la tabla 3 lo primero que se observa es una pérdida de la importancia de las 

becas otorgadas por el Ministerio de Educación, Ciencia y Deporte frente a las concedidas por 

las Comunidades Autónomas, reflejo de la descentralización de las competencias educativas que 

culminó en el año 2000. Esta tendencia se mantuvo hasta el inicio de la crisis de 2009 que asoló 

España, obligando al gobierno central a tratar de compensar la caída de las transferencias 

monetarias realizadas por las Administraciones Regionales. En líneas generales se observa un 

incremento gradual en el cómputo total de becas percibidas por las familias hasta el periodo 

2010/2011, en el que la coyuntura económica del país forzó a las CC.AA, a expensas de cumplir 

con su objetivo de déficit, a realizar una serie de ajustes que provocaron un cambio en la 

tendencia seguida por el importe de las becas desde el inicio del periodo. Ello fue debido a que 

el incremento en términos cuantitativos del presupuesto concedido por el Ministerio no fue 

capaz de compensar la caída a nivel autonómico. Cabe esperar que esta tendencia creciente 

retome su senda en los años venideros, conforme se vaya saliendo de esta larga crisis que ha 

obligado a nuestros gobiernos autonómicos a ajustar sus partidas presupuestarias al máximo a 

fin de cumplir los objetivos europeos de déficit. Centrando nuestra atención en la evolución del 

importe de las transferencias monetarias a las familias, se postula como reseñable el periodo 

05/06 a 10/11, en el cual, las becas otorgadas bajo la candidatura socialista llegan casi a duplicar 

a las concedidas en el último año de la presidencia de José María Aznar.  

 

4. BASE DE DATOS 

En este trabajo se ha empleado la base de datos proporcionada por el Estudio del Informe 

Piloto “Evaluación de la educación infantil para España” (INEE, 2008). Esta base contiene 

datos de una muestra de niños de cinco años que en el año 2004 se encontraban en tercer curso 



del segundo ciclo de educación infantil, de sus escuelas y de los resultados que dichos niños 

obtuvieron en pruebas de evaluación estandarizadas referentes a sus habilidades cognitivas y no 

cognitivas realizadas en el año 2004. Los datos provienen de un estudio de evaluación de la 

educación infantil llevado a cabo por el Instituto de Evaluación Educativa. En el mes de mayo 

de 2004 se elaboraron instrumentos de evaluación tanto del rendimiento del alumnado, como de  

los procesos educativos desarrollados en el aula y se procedió a la aplicación de la prueba en 

diez comunidades autónomas para valorar la validez de dichos instrumentos2. En noviembre de 

2004, comenzó el análisis del currículo establecido y la aplicación de las pruebas diseñadas 

previamente. 

La evaluación incluyó 3 cuestionarios que fueron completados, respectivamente, por las 

familias,  por los tutores de los niños evaluados,  y por los directores de dichas escuelas (véase 

el ANEXO). El índice de respuesta fue de 46 tutores, 58 directores y 1.034 familias. 

Adicionalmente, la base de datos suministra las puntuaciones obtenidas por los niños en la 

evaluación llevada a cabo, una parte de la cual fue ejecutada por un aplicador externo y otra por 

los propios maestros/tutores de los niños. La evaluación recoge datos de un total de 1.166 

alumnos distribuidos en 59 centros. El proceder consistió en la elaboración de tres modelos de 

prueba en paralelo para la evaluación externa, con 65 ítems en cada modelo y otros tres modelos 

de prueba, con 63 ítems, para la evaluación interna  

Tras someter a los 3 modelos especificados a una serie de pruebas de fiabilidad se observó 

que el modelo B era el que mejores resultados presentaba, por lo que se descartaron los otros 

modelos (INEE, 2008). 

A partir de los cuestionarios a familias, tutores y directores de las escuelas se conformó una 

amplia base datos que recoge una extensa información sobre el estudiante y sobre  aspectos de 

su entorno; información muy relevante a la hora de analizar qué factores influyen, en mayor o 

menor medida, en la probabilidad que tiene cada niño de haber sido escolarizado en la etapa 

pre-obligatoria y qué elementos explican mejor los resultados obtenidos en las pruebas de 

evaluación realizadas.  

A la hora de plantearnos la selección de los datos que precisábamos en nuestro estudio, la 

intuición económica nos sugería, en un primer momento, hacer uso de la prueba implementada 

por el aplicador externo, ya que ésta se verá menos condicionada por la relación alumno-tutor 

que se establece a lo largo de la fase de la educación infantil. Sin embargo, al analizar en detalle 

los índices de respuesta de los ítems de esta prueba nos encontramos con un elevado número de 

valores perdidos. En particular, el índice de no respuesta en la prueba aplicada por el evaluador 

                                                 
2 Las comunidades autónomas participantes en el estudio fueron Andalucía, Aragón, Asturias, Cantabria, 
Castilla y León, Castilla La Mancha, Extremadura, Navarra, La Rioja y Ceuta. 



externo arroja un valor de 80,3 % sobre el total de individuos evaluados, a lo que se añaden 

porcentajes de missings values próximos al 35% en algunas items concretos: AE_P5, AE_P6, 

AE_P11, AE_P12, AE_P13, AE_P20, AE_P25 y un largo etcétera. Previamente habíamos 

eliminado los items 32 y 33 por presentar una frecuencia de valores perdidos del 50%. Las 

cuestiones subsiguientes al item 57 también fueron eliminadas (en este caso porque aunque la 

media está por debajo del 40% de no respuesta, sí se observa que por comunidades autónomas, 

en algunas de ellas, es el cien por cien del alumnado el que no responde, lo que nos alertaba de 

que el análisis de estas preguntas de evaluación no podían ser generalizables a todo el Estado). 

A la hora de afrontar este elevado porcentaje de valores perdidos se pensó, en un primer 

momento, en aplicar algún criterio de imputación de missings. Sin embargo, dado que muchos 

de los valores perdidos se producían en las puntuaciones alcanzadas por los niños en la 

evaluación, se descartó esta opción, apoyando nuestra decisión en las recomendaciones de la 

teoría sobre la imputación de valores perdidos que señala que en valores de  resultados no se 

deben hacer tales modificaciones de la base de datos. Como solución a este inconveniente de 

pérdida de datos optamos por emplear en nuestro estudio como medida de las habilidades de los 

niños evaluados las puntuaciones obtenidas por éstos en las pruebas de evaluación que llevó a 

cabo el aplicador interno (maestros). El porcentaje medio de missings en este caso es tan solo de 

un 8,6%, alcanzando el porcentaje de valores perdidos su punto álgido a un nivel 15% en las 

cuestiones de la evaluación AI_P61 y AI_P62. 

Seleccionada la prueba de evaluación, nuestro trabajo preliminar de la base de datos 

consistió en realizar una serie de ajustes en las variables que nos permitieran especificar un 

modelo válido capaz de evaluar el impacto que la asistencia a educación infantil tiene sobre la 

puntuación obtenida por parte de los niños de 5 años de edad en la evaluación de habilidades 

cognitivas y no cognitivas llevada a cabo por el aplicador interno.  

Entre estos ajustes señalamos la construcción de factores mediante un analisis factorial con 

componentes factoriales con rotación varimax aplicado a las preguntas de los cuestionarios que 

presentaban entre ellas un elevado nivel de correlación. Para ello empleamos el programa SPSS 

versión 22.0. Los índices construidos son los siguientes: índice de valoración de la escuela por 

parte del alumno, índice de autonomía del niño en diferentes facetas de su vida diaria, índice de 

posesiones culturales etc. Un ejemplo de ello es la cuestión f42 del cuestionario de familias, en 

la que se presentan una serie de recursos tales como: ordenador, Internet, TV digital por cable 

vía satélite, reproductor de vídeo, CD, DVD, libros de consulta y apoyo escolar, libros de 

lectura, libros infantiles, revistas especializadas y prensa diaria. Los resultados obtenidos a 

partir del análisis factorial nos llevaron a determinar un primer índice compuesto por las 

variables dicotómicas: Ordenador, Internet y TV digital vía satélite, al cual denominamos 

INDICE DE POSESIONES DIGITALES. El segundo factor que denominamos INDICE DE 



POSESIONES CULTURALES, quedó conformado por las variables número de libros de 

consulta en el hogar, número de libros de lectura, número de libros infantiles y número de 

revistas especializadas. Quedaron fuera de nuestro análisis, por tanto, las variables reproductor 

de vídeo, CD, DVD y prensa diaria. El porcentaje de la varianza que conjuntamente explicaban 

los dos factores anteriores era de un 49.22%. 

En segundo lugar, se procedió a la cuantificación de una serie de ratios tales como el ratio de 

alumnos extranjeros que hablan castellano, el ratio de tutores especializados sobre el total de 

tutores, etc. 

Una vez llevados a cabo los ajustes pertinentes sobre nuestra base de datos se procede con la 

investigación empírica como tal. 

 

5. ANÁLISIS EMPÍRICO 

En este apartado abordamos el análisis empírico de la cuestión a la que ha estado abocado 

nuestro estudio desde el principio, es decir, la evaluación del impacto que, sobre el rendimiento 

cognitivo y no cognitivo de los niños a la edad de 5/6 años, tiene el hecho de  haber estado 

escolarizado antes de esa edad. Como aproximación a la escolarización temprana utilizaremos 

dos indicadores (cada uno de los cuales constituirá el predictor principal de su correspondiente 

regresión). El primero de estos indicadores (asistencia a primer ciclo de educación infantil, 

APCI a partir de ahora) es una variable dicotómica que adopta el valor 1 si el niño ha asistido a 

una institución educativa o guardería durante los tres primeros años de vida, y el valor 0 en caso 

contrario. El segundo indicador que utilizaremos para responder a nuestra pregunta de interés es 

el número de años que el niño ha asistido a la etapa pre-obligatoria (APO, de aquí en adelante) y 

sus valores varían entre 1 (ha sido escolarizado a los cinco años) y 6 (ha asistido a guardería y/o 

escuela desde antes del primer año de edad). 

La regresión que nos permitirá analizar el problema objeto de estudio queda recogida en la 

ecuación 1: 

Y=f (X, Z1.....Zn)         (1) 

donde Y representa el rendimiento cognitivo y no cognitivo del pupilo a la edad de 5/6 años (tal 

y como ha sido evaluado en las pruebas de evaluación externa e interna realizadas por el INEE), 

X es el predictor principal al que hemos aludido en el párrafo anterior: APCI o APO, según el 

caso, y las variables Z1...Zn representan las covariables empleadas. Estas últimas recogen el 

efecto del resto de variables que pueden afectar de manera independiente al resultado Y. Un 

problema metodológico de enjundia al que debemos hacer frente en la estimación de la ecuación 

1 es que la aplicación de la técnica de mínimos cuadrados ordinarios (mco) conduciría a 



estimaciones sesgadas del coeficiente del predictor principal (X). Ello se debe a que dicho 

predictor no es una variable exógena sino que sus valores se ven condicionados por otras 

variables que potencialmente también afectan al output de la regresión (Y). Es el caso de 

variables como el nivel educativo de los padres, la situación socioeconómica del hogar, el 

estatus ocupacional de los progenitores del niño, etc. Dicho de otra manera, nuestra estimación 

se encuentra afectada por una de las situaciones generalizadas en la microeconometría moderna: 

el sesgo de selección (véase Heckman, 1979). A continuación, explicaremos con un poco más 

de detalle en qué consiste este sesgo, así como la estrategia de estimación que seguiremos en 

nuestro trabajo para minimizarlo. 

 

5.1 Metodología 

El problema conocido como sesgo de selección (selection bias) o endogeneidad del predictor 

está muy generalizado en las investigaciones educativas. Y es que, como destacan Murname y 

Willet (2011), la asignación de los participantes a los tratamientos educativos es típicamente 

endógena. 

A fin de abordar este problema se sugieren varios métodos en la literatura. El estándar de oro 

en esta materia lo constituyen los experimentos con asignación aleatoria de los participantes al 

tratamiento que se trata de evaluar, aplicable cuando el investigador controla el proceso de 

evaluación desde un principio. Otra propuestas que son válidas cuando, como en nuestro caso, 

se trabaja con registros de datos son las siguientes: el método bietápico, propuesto por Heckman 

(1979), el propensity score matching propuesto por Rosenbaum y Rubin (1983), la 

estratificación sobre el propensity score propuesta por Rosenbaum y Rubin (1984), el diseño de 

regresión discontinua de Thistlewaite y Campbell (1960), el método de diferencias en 

diferencias (Card y Krueger, 1995), el método de variables instrumentales (Wright, 1928) y la 

ponderación muestral sobre la inversa de la propensity (Imbens 2000). 

En nuestro caso, el método que emplearemos como corrector del problema de la 

endogeneidad del predictor APCI será la estratificación sobre el ps* propuesto por Rosenbaum 

y Rubin en 1984. Éste método es válido porque nuestra variable predictor se define como una 

variable dicotómica, si bien, no será válido a la hora de utilizar como predictor la variable APO. 

Ello se debe a que la variable APO queda definida como una variable categórica con seis 

valores posibles, lo que hace inviable la aplicación del método de Rosenbaum y Rubin. 

 

 

 



5.1.1 Metodología de Rosenbaun y Rubin (1984). Estratificación sobre el propensity 

score 

Este método consiste en estimar, en un primer paso, un modelo tipo probit para calcular la 

probabilidad condicionada que tiene cada individuo de haber participado en el tratamiento 

evaluado (en nuestro caso de haber sido escolarizado antes de la etapa obligatoria), dado el valor 

de sus características propias (en concreto de las que tienen que ver con la decisión de participar 

en el tratamiento, en nuestro caso, la asistencia a pre-escolar). En un segundo paso, ha lugar la 

especificación del modelo por mínimos cuadrados ordinarios sobre la segmentación de la 

muestra en base a la probabilidad condicionada calculada en el primer paso. Dicha probabilidad 

constituye lo que Rosenbaum y Rubin (1983) denominan el propensity score (ps, a partir de 

ahora). En términos analíticos, la primera etapa de la propuesta consiste en estimar una 

regresión como la recogida en la ecuación 3:  

ps =P(X | Z´1...Z´m)          (2) 

para a continuación predecir la ps para cada individuo (psi*) 

Esas predicciones, que sintetizan la información sobre el conjunto de covariables que afectan 

simultáneamente a X e Y, se utilizan en una segunda etapa para segmentar la muestra en 

estratos (bloques) homogéneos en relación a dichas predicciones. El cálculo de las diferencias, 

dentro de cada estrato, entre los resultados obtenidos por los individuos que han recibido el 

tratamiento evaluado (en nuestro caso, la asistencia a primer ciclo de infantil) y los que no lo 

han recibido permitirá obtener una primera estimación del efecto de dicho tratamiento no 

afectada por el sesgo de selección (en variables observables), al ser todos los individuos intra-

estrato semejantes en todas aquellas variables que influyen de manera simultánea en la variable 

X e Y. Dicho de otra forma, mediante este procedimiento podremos garantizar que las 

diferencias en los resultados tanto cognitivos como no cognitivos evaluados  a la edad de 5/6 

años no están contaminadas por las diferencias en las características observables de los 

miembros de cada grupo. La consideración de factores no observables, aun siendo importante, 

queda fuera de los límites planteados en este análisis. Finalmente, la aplicación de un contraste 

de la prueba T para muestras independientes permitirá concluir si las diferencias entre ambos 

grupos son estadísticamente significativas.  

 

5.1.2 Ponderación muestral con la inversa de la propensity. Imbens 2000 

A la hora de evaluar el impacto que tienen las diferentes dosis de tratamiento sobre los 

resultados de los individuos, en nuestro caso, el impacto que el número de años de asistencia a 

educación infantil (APO) tiene sobre las habilidades cognitivas y no cognitivas del niño a la 



edad de cinco años el método explicado en el apartado anterior no resulta adecuado. Es por ello 

que seguiremos el método propuesto por Imbens (2000). Para ello, en primer lugar, se procede 

al cálculo de la probabilidad de cada niño de haber asistido un número determinado de años (1, 

2, …6) a educación infantil dadas sus características propias. Para ello es necesario estimar una 

regresión logística multinomial, tal como la especificada en la ecuación número 3. 

Ps= P(X│Z´1..Z´m)           (3) 

El segundo paso propuesto por Imbens consiste en realizar un análisis de resultados sobre la 

muestra de individuos original reponderada; utilizando como variable de ponderación la inversa 

de las predicciones de las ps* estimadas para cada individuo. Denotaremos a 

e(xk,d)=pr(D=d│X=x) como la ps* generalizada de recibir una dosis de tratamiento d para cada 

participante k, siendo x las covariables observadas. El inverso del ps* generalizado, 1/e(x), se 

define como el peso muestral para cada participante k. A pesar de que cada individuo de la 

muestra presenta múltiples ps*, una para cada dosis del tratamiento, seleccionaremos, siguiendo 

a Imbens, para cada uno de ellos la predicción de la ps* que corresponda a la dosis de 

tratamiento la cual percibió. Y será precisamente la inversa de su ps* la que definiremos como 

variable de ponderación en nuestro análisis posterior de los resultados. 

 

5.2 Resultados 

5.2.1 Impacto de la asistencia a Primer Ciclo de Infantil (frente a la no asistencia) 

En primer lugar se estimó un modelo probit de elección discreta que nos permitió calcular la 

probabilidad condicionada de X para cada individuo. 

Las variables seleccionadas como independientes en este modelo son, como recomienda la 

literatura sobre el ps3, todas aquellas que están relacionadas tanto con el predictor principal (X) 

como con la variable resultados (Y). Para identificarlas, calculamos la matriz de correlaciones 

de las variables extraidas del cuestionario de familias, al ser los progenitores del niño quienes 

deciden sobre la asistencia o no asistencia de sus hijos a educación infantil de primer ciclo4. Se 

                                                 
3 Veáse Caliendo y Kopeinig (2008). 
4 Consideramos únicamente el cuestionario referente a las familias en la construcción del propensity score 
puesto que son las características intrínsecas de cada unidad familiar las que determinarán si el niño 
acudirá a una institución de cuidado infantil o bien es atendido por sus padres, abuelos o cuidadores 
informales. El cuestionario referente a las familias consta de un total de 45 ítems, y fue a partir de esas 
características propias de cada unidad familiar sobre lo que calculamos la probabilidad de asistir o no a 
educación infantil. En el caso específico que nos ocupa, la decisión familiar sobre el momento de 
escolarizar al niño también se ve afectada, como ya se ha dicho, por variables que también afectan 
potencialmente al desarrollo cognitivo y no cognitivo del niño. Es el caso de variables como el nivel 
formativo de los progenitores, su estatus ocupacional, el nivel socioeconómico y sociocultural de la 
familia, etc.  



observa que aquellas variables que presentan correlación estadísticamente significativa para un 

nivel del 95% son las siguientes: importancia que dan los padres a que sus hijos tengan en 

cuenta los sentimientos de los demás, importancia que dan los padres a los hábitos de trabajo de 

sus hijos, importancia de que los hijos aprendan pautas de comportamiento y colaboración, 

importancia que dan los padres al aprendizaje de lenguas extranjeras, estudios de la madre, 

situación laboral de la madre, estudios del padre, nivel socio-económico, situación laboral del 

padre, índice de posesiones de bienes digitales, índice de posesiones de bienes culturales y nivel 

socioeconómico familiar. 

Estas doce variables se correlacionan positiva y significativamente con la asistencia a 

educación infantil (X), y serán incluidas en nuestro modelo probit como variables 

independientes, dado que también pueden influir en el rendimiento del alumno (Y).  

Tras los ajustes oportunos se especificó el modelo probit que nos permitiría predecir  una ps 

para cada niño. En este modelo se incluyeron diez variables como regresores.  El resultado de la 

estimación de la ec. 2 con estos regresores se recoge en la tabla 4: 

 

Como podemos observar, la única variable que explica la decisión de escolarizar el niño 

antes de los tres años en España a un nivel de significatividad del 95% es la situación laboral de 

la madre: los hogares en los que la madre del niño trabaja tienen una mayor probabilidad de 

escolarizar el niño en la primera infancia.  A un nivel de significatividad del 90% el índice de 

posesiones digitales también explica la decisión de escolarizar a los niños antes de los tres años: 

aquellos hogares con un mayor nivel de posesiones digitales (se podría entender como un 

indicador sintético del nivel económico familiar) serán más propensos a escolarizar a sus hijos 

en educación infantil de primer ciclo.  

Las predicciones del modelo recién estimado nos permitieron calcular para cada niño, su 

probabilidad condicional de haber asistido al primer ciclo de educación infantil, es decir, su ps*. 



Sobre estos valores, y siguiendo la propuesta de Rosenbaum y Rubin (1984), estratificamos la 

muestra en cuartiles, lo que nos permitió definir los cuatro bloques siguientes: 

Grupo 1: 0,00 < ps < 0,2 

Grupo 2: 0,2 < ps < 0,3 

Grupo 3: 0,3 < ps < 0,4 

Grupo 4: 0,4 < ps < 1 

Definidos los bloques, nos planteamos si la estratificación realizada por cuartiles cumplía 

una de las hipótesis fundamentales del método propuesto por Rosenbaum y Rubin (1984): la 

hipótesis de soporte común. Dicha hipótesis hace referencia a que los estratos identificados 

contienen individuos con valores similares tanto en el ps* como en las covariables que han 

permitido estimarlo. Por otro lado, un requisito de una buena estratificación es que todos los 

bloques contengan individuos suficientes en cada una de las categorías de la variable X objeto 

de atención. En otras palabras, se trata de comprobar que en cada bloque hay estudiantes tanto 

en el grupo de tratamiento (los que asistieron a educación infantil de primer ciclo) como en el de 

control (los que no fueron escolarizados antes de los tres años), y que sus valores promedios en 

las ps* y en las covariables no son significativamente diferentes. Los resultados de este estudio 

quedan resumidos en la tabla 5.  

El primer y segundo bloque de esta tabla recogen los identificadores de frecuencias y los valores 

de las ps para cada uno de los estratos, respectivamente. En el bloque de frecuencias, por 

ejemplo, el bloque 1 ps contiene a los 164 individuos cuya propensity score está por debajo de 

0,2, 22 individuos que asistieron a educación infantil y 142 que no lo hicieron. Es decir, este 



primer bloque presenta las frecuencias absolutas de individuos en cada uno de los estratos5. En 

el segundo bloque se recogen los valores medios del ps* en estratos. Su análisis permite 

comprobar que cada estrato está balanceado, es decir, que dentro de cada uno de los estratos la 

probabilidad condicional de haber asistido al primer ciclo de infantil es muy similar. Dicho de 

otra forma, que se cumple la hipótesis de soporte común. El tercer y cuarto bloque, por su parte, 

recogen esa misma comparativa para dos de las covariables que habían mostrado un efecto 

estadísticamente significativo en la explicación de la asistencia a primer ciclo de infantil 

(situación laboral de la madre e índice de posesiones de bienes digitales). Los resultados 

obtenidos muestran que los bloques identificados en la estratificación están equilibrados 

también en cuanto a la distribución de las variables anteriores entre los individuos que han sido 

escolarizados antes de los tres años y los que han ingresado en el sistema educativo con 

posterioridad a esa edad6. 

Una vez comprobado que los grupos de tratamiento y control están equilibrados dentro de 

cada estrato en los valores de las ps* y en las medias de las covariables podemos concluir que 

disponemos de una estratificación correcta, y por consiguiente, será válida la segunda etapa, la 

cual consiste en la obtención de las estimaciones del efecto de haber asistido al primer ciclo de 

educación infantil. Para ello, se calcula la diferencia de puntuaciones alcanzadas entre los niños 

escolarizados antes de los tres años y los que no. La cuarta columna de la tabla 5 recoge estos 

cálculos. Las diferencias de puntuación son muy reducidas entre los cuatro estratos, oscilando 

entre -0,0506 y 0,0167. En los dos primeros estratos (0<ps<0,3) el efecto de la asistencia a 

primer ciclo de educación infantil es positivo. En los dos últimos, sin embargo, es negativo. En 

todo caso, el efecto es muy reducido y además no es estadísticamente significativo7. Ello nos 

lleva a concluir que haber sido escolarizado antes de los tres años no tiene efecto sobre las 

habilidades cognitivas y no cognitivas de los niños de 5 años que fueron evaluadas en el estudio 

piloto del INEE. Es decir, una vez controlado el sesgo de selección en observables que afectaba 

a nuestros datos, no parece que la asistencia a primer ciclo de infantil contribuya a mejorar el 

rendimiento escolar que muestran los niños españoles a los cinco años de edad.  

                                                 
5 Observamos que en todos los estratos hay un número suficiente de individuos, lo que nos permite 
concluir que la estratificación realizada es correcta y que, por tanto, la comparación de los valores de las 
variables para los grupos de niños que han estado escolarizados en los tres primeros años de vida (X=1) y 
los que no (X=0) es pertinente. 
6 Las diferencias entre los valores de estas variables dentro de cada bloque entre los individuos tratados y 
los controles no son estadísticamente significativas (p valor > 0,05). 
7 El análisis de la significatividad estadística de las diferencias de puntuaciones fue llevado en dos etapas. 
En primer lugar, se aplicó la prueba de Levene, cuya hipótesis nula sostiene que las varianzas de los 
grupos son iguales entre sí. Su aplicación nos llevó a no rechazar la hipótesis anterior. Sobre la base de 
este resultado, aplicamos un test ANOVA que nos llevó a aceptar la hipótesis nula de igualdad de medias 
entre las puntuaciones de los niños que había cursado primer ciclo de educación infantil frente a aquéllos 
que sí lo habían hecho (pvalor > 0,05 en los cuatro bloques de análisis). 



Los resultados obtenidos en el análisis anterior constituyen, en todo caso, una primera 

aproximación al impacto del predictor de nuestro interés sobre las puntuaciones obtenidas en la 

evaluación. Una mayor precisión en nuestra estimación requiere que el análisis se complete con 

un modelo de regresión en el que las diferencias de resultados en las pruebas de evaluación se 

pongan en relación no sólo con el predictor X sino con el resto de variables que pueden influir 

de manera independiente (y no a través de la variable X) en las puntuaciones alcanzadas por los 

niños. Nos referimos a variables que tienen que ver con el perfil académico del niño, su 

motivación, las características de su escuela y de su entorno, las características de su 

profesorado, etc. Entre estas variables se encuentran el género, el horario lectivo, el grado de 

aceptación de la escuela por parte del niño, las enseñanzas que se imparten en el centro 

educativo, el modelo de gestión del centro escolar (público/privado), las características socio-

económicas y socio-culturales de la población que asiste a la escuela, o el porcentaje de 

especialistas en las diversas materias que se imparten en el segundo ciclo de educación infantil. 

A ellas se añade el predictor de nuestro interés: la asistencia a primer ciclo de educación 

infantil. 

La estimación por bloques del modelo correspondiente a la ecuación número 1 arrojó los 

resultados que se presentan en la tabla 6. 

 



 

En ella se recogen las variables explicativas de la regresión MCO para un nivel de 

significatividad del 95% y la variable asistencia a educación infantil. El modelo aplicado en 

cada bloque incluye las mismas variables a fin de contrastar qué variables influenciaban los 

resultados educativos para cada estrato definido por la probabilidad de asistencia a educación 

infantil. El modelo completo puede verse en el ANEXO. En el primer bloque aparece la variable 

RECOD_CONOC_TIC como significativa, lo cual quedaría explicado debido a que una de las 

categorías de la evaluación consideras por los evaluadores era la del conocimiento de las nuevas 

tecnologías. En el segundo bloque se observa un mayor número de variables significativas tales 

como: género, el índice sobre si le gusta la escuela, los estudios superiores de la madre y los 

estudios medios del padre, centro que dirige, imparte enseñanza bilingüe, el porcentaje del 

alumnado perteneciente a una situación económica baja y la titulación del tutor con especialidad 

en magisterio de ed. Infantil. Las variables que mayor beta presentan respecto a la variable 



dependiente, puntuación media AI, son los estudios superiores de la madre y la titulación del 

tutor con especialidad en magisterio de ed. Infantil, ambas con un estimador de 0,212, lo cual 

nos indicaría que, en el caso de los estudios de la madre superiores, aquellos niños con una 

madre que tenga estudios superiores serán un 21,2 % mejores que los de aquellos niños cuyas 

madres tengan un nivel de estudios bajos. En el caso de los profesores con especialidad en 

magisterio de educación infantil estaría señalando que aquellos niños que tienen un maestro con 

titulación enfocada al nivel de educación temprana serán un 21,2 % mejores en las habilidades 

cognitivas y no cognitivas evaluadas en la prueba de control realizada por el evaluador interno. 

La jornada escolar, por su parte, presenta un estimador de signo negativo con un valor de -

0,173. Remitiéndonos al informe de la Caixa realizado por Cebolla-Boado et al (2014) 

trataremos de justificar el parámetro negativo de la variable independiente horario escolar solo 

mañana. Los autores demuestran que la atención de los padres muestra una relación de 

sustitución con el cuidado en los centros educativos de preescolar. En base a ésta hipótesis 

podemos concluir que su relación negativa respecto a aquellos que asisten mañana y tarde 

confirma la relación de sustitución propuesta en el informe de la Caixa. En efecto, aquellos que 

están en primer ciclo de educación infantil en un horario de mañana y tarde disponen de menos 

tiempo para ser atendidos por sus padres, por lo que el efecto sustitutivo entre sendos tipos de 

atención tiende a disminuir, dando lugar a unos mejores resultados académicos para aquellos 

que cursan mañana y tarde. 

Para el tercer estrato la variable que mayor coeficiente de impacto presenta es la ratio 

alumnos con desventaja socioeducativa sobre el total de alumnos en 3º, con un valor del 

parámetro estandarizado beta de 1,1160.  

Otras de las variables que presenta un alto coeficiente es quien imparte lengua extranjera en 

educación infantil, nativo, lo cual nos indica que los resultados para los niños de los profesores 

nativos que imparten lengua extranjera en el colegio en comparación con las puntuaciones para 

los niños de los maestros no nativos son casi un 30% mejores. En la cuarta y última regresión se 

observa que las variables independientes más explicativas del modelo son: profesor con una 

titulación especializado en educación infantil y centro que dirige o imparte enseñanza bilingüe. 

Otras de las dos variables que son estadísticamente significativas son el índice de le gusta la 

escuela y el porcentaje del alumnado perteneciente a situación económica baja. Ésta última, el 

porcentaje del alumnado sito en el tramo inferior de la distribución de la renta, muestra un 

coeficiente con signo negativo, ya que aquellos individuos pertenecientes a familias de renta 

baja obtienen unos peores resultados académicos en la puntuación media de la evaluación 

llevada a cabo por el aplicador interno; Yamauchi  y Leigh (2011) demostraron que el cuidado 

en una guardería/centro tiene unos efectos positivos y estadísticamente significativos con el 

índice de compuesto para las categorías no cognitivas accesibilidad, persistencia y reacción, las 



cuales se asocian positivamente con los resultados obtenidos en la prueba de evaluación de su 

informe. 

Por su parte, la asistencia a educación infantil confirma los resultados obtenidos a partir del 

contraste de medias en los resultados académicos respecto a la asistencia a educación infantil 

para cada estrato de la muestra.  Ello puede deberse a un problema en la especificación de la 

variable dependiente. Cebolla-Boado et al. (2014) proponen en su informe para la Caixa evaluar 

el impacto para la variable puntuación en virtud de las diferentes categorías que presenta. Es por 

ello que, una vez se ha comprobado que la asistencia a educación infantil no es significativa 

sobre la puntuación media de los resultados evaluados por el aplicador interno, se abre la 

posibilidad de analizar el impacto de la asistencia a educación infantil sobre las cuestiones que 

forman el rendimiento en habilidades de comunicación y representación. Esta segmentación de 

la variable puntuación coincide con el proceso de evaluación del impacto llevado a cabo por 

Hidalgo-Hidalgo et al (2011), en el cual se concluye que la asistencia a educación infantil por 

dos años no es significativa con la puntuación media, pero sí con la variable lectura. Lo mismo 

ocurre en el trabajo de Magnusson et al (2007), donde la asistencia a guardería muestra una 

relación positiva significativa con lectura, matemáticas y externalización y una relación negativa 

significativa con el control de si mismo, no quedando claro el efecto que la asistencia tiene 

sobre la media de puntuación para todas las categorías. Por otra parte, Barnett (1995) concluyó 

que los efectos positivos de la educación infantil se desvanecen en la primavera de primer 

grado, persistiendo el efecto adverso que la educación formal genera sobre el comportamiento 

del individuo (capacidad para exteriorizarse y control sobre sí mismo) 

 

5.2.2 Impacto de la asistencia a educación infantil (efecto del número de años de 

escolarización previa a la educación obligatoria) 

A pesar de que los resultados obtenidos en la sección anterior nos han mostrado la ausencia 

de efectos estadísticamente significativos de la asistencia al primer ciclo de educación infantil, 

frente a la no asistencia al mismo, sobre los resultados obtenidos en las pruebas de evaluación 

realizadas por el INEE a los niños de cinco años en el año 2004, ello no quiere decir que haber 

estado escolarizado en la primera infancia no influye en los logros educativos posteriores. Y es 

que la ausencia de diferencias entre los resultados educativos de los niños que han asistido a 

guarderías y los que han recibido otro tipo de cuidados y estímulos en su primera infancia 

constituye una aproximación parcial a la evaluación del papel de la educación temprana en el 

desarrollo posterior del niño. Ello se debe a dos razones. En primer lugar, a que un análisis 

como el realizado en el epígrafe anterior tan sólo toma en consideración una parte muy concreta 

de la trayectoria del niño (la que va de los 0 a 3 años). En segundo lugar, no debemos olvidar 

que el hecho de que la escolarización en esa etapa inicial de la vida no muestre efectos 



relevantes sobre los resultados no permite concluir que dicha etapa sea irrelevante, ya que las 

diferencias en las puntuaciones alcanzadas por los niños evaluados pueden deberse no a la 

recepción de la experiencia educativa en si misma (haber estado o no escolarizado antes de los 

tres años) sino a las diferencias en la intensidad con que se ha experimentado el fenómeno 

objeto de atención; en nuestro caso el periodo en el que los niños evaluados por el INEE han 

recibido formación reglada antes de la realización de la propia evaluación. 

De acuerdo con lo anterior, el paso siguiente de nuestra investigación  consistió en evaluar el 

impacto del número de años que cada niño había permanecido en una institución educativa con 

anterioridad al momento de la evaluación (1,2,3,4,5 o 6 años) sobre las puntuaciones alcanzadas 

en las pruebas cognitivas y no cognitivas evaluadas por el aplicador interno en la evaluación 

llevada a cabo por el INEE. En términos analíticos, se trata de estimar una ecuación como la 

descrita en la ecuación 1.bis: 

Y=f (X, Z1… Zm)                       (1.bis) 

Donde X en este caso indica el número de años de asistencia a educación infantil. La 

variable X, nuestro predictor principal, es una variable categórica definida en tres categorías. La 

primera de éstas indica si el niño ha estado escolarizado 1 o 2 años (categoría 1). La segunda 

categoría indica si el niño ha estado escolarizado 3 años (categoría 2). La tercera de estas 

categorías, finalmente, indica si el niño ha estado escolarizado 4, 5 o 6 años antes de la 

evaluación (categoría 3)8. En la primera categoría se encontraban 20 individuos de la muestra, 

en la segunda 532 y en la tercera 277.  

Definido el predictor principal de nuestro análisis, la etapa siguiente de nuestra investigación 

consistió en aplicar el primero de los pasos propuesto por Imbens- el cálculo de la probabilidad 

que cada niño tenía de haber asistido 1 o 2 años, 3 años o 4 o más año a la etapa pre-obligatoria. 

Para ello se estimó una regresión logística multinomial. Analíticamente: 

Ps= P(X│Z´1..Z´m)               (4) 

Tras someter al modelo a diversas pruebas de control se concluyó que el modelo que mejor 

cumplía el contraste de bondad de ajuste era el recogido en la tabla 7: 

                                                 
8 Esta definición de nuestro predictor principal, a tres categorías, es consecuencia del análisis exploratorio 
previo de esta variable, con base en el cual otras opciones de definición de la variable resultaban menos 
aconsejables  

 



 

Como se deduce de esta tabla, las variables que mejor explican la decisión de escolarizar al 

niño uno o dos años en educación infantil, en comparación con hacerlo durante 4, 5 o 6 años, 

son los estudios medios de la madre, el nivel socioeconómico familiar y el papel que los padres 

atribuyen a la educación infantil. Esto es, en España, aquellos niños cuyas madres posean un 

nivel medio de estudios, frente a las que disponen de un nivel menor de formación, tienen 

mayor probabilidad de asistir uno o dos años a infantil. De igual modo ocurre con las variables 

nivel socioeconómico familiar y papel atribuido a la educación infantil por parte de los 

progenitores, siendo más proclives a la escolaridad temprana por uno o dos años aquellos 

infantes cuyas familias confieran un papel importante a la educación infantil y gocen de un nivel 

socioeconómico medio alto en comparación a aquellos hogares cuya renta se sitúa en los 

estratos medios bajos. 

Por otra parte, se observa que la probabilidad de asistir durante tres años a educación infantil, 

en comparación con la asistencia a este nivel durante 4, 5 o 6 años, queda explicada por las 

variables: estudios medios de la madre, estudios superiores de la madre y situación laboral de la 

madre. En efecto, los hogares en los que la madre del niño trabaja tienen una mayor 

probabilidad de escolarizar al niño durante 3 años en educación infantil. De igual modo ocurre 

en aquellos hogares cuyas madres poseen un nivel educativo medio o superior. 

Una vez estimado el modelo anterior, se procedió a calcular las predicciones de la ps (ps*) 

para cada individuo de la muestra, esto es, la probabilidad que cada niño tiene de asistir a 

educación infantil por uno o dos años, tres o cuatro años y cinco o seis años, dadas sus 

características observables. Dichas predicciones constituyen, como destacamos anteriormente, 

la referencia de la reponderación muestral llevada a cabo para afrontar el problema del sesgo de 



selección en observables que amenazaba nuestras estimaciones. En concreto, y siguiendo la 

propuesta de Imbens (2000), cada niño fue ponderado por la inversa del valor de su propensión 

a haber estado escolarizado. De las tres propensiones que ofrece el modelo a cada niño, se 

escoge aquélla que coincide con el número de años que efectivamente ese niño estuvo 

escolarizado en educación infantil. 

Tras la corrección del sesgo de selección en observables, el paso final de nuestra 

investigación consistió en estimar la regresión descrita en la ecuación 1.bis para diferentes 

indicadores de las habilidades de los niños de cinco años. En particular, se estimaron seis 

regresiones, cada una de ellas correspondiente una de las dimensiones evaluadas por el INEE: 

habilidades no cognitivas, habilidades cognitivas, comunicación y representación, identidad y 

autonomía personal, medio físico y social, y tecnologías de la información y comunicación. En 

la tabla 8 se observan los resultados del ajuste del modelo por mínimos cuadrados ordinarios y 

por mínimos cuadrados ponderados (en este último caso utilizando como variable de 

ponderación la descrita anteriormente). Como se observa en la tabla, el modelo que mejor se 

ajusta es el MCP. 

 

 

Los resultados del modelo MCP para cada una de las dimensiones educativas evaluadas se 

recogen en la tabla 9. En ella aparecen 6 especificaciones, cada una correspondiente a una 

habilidad concreta. La selección de las variables de cada modelo estuvo guiada por las 

aportaciones suministradas por la literatura sobre la función de producción educativa y por 

criterios estadísticos estándar (control de la multicolinealidad y de la autocorrelación).  

 



 

 



Como se aprecia en la tabla 9, nuestro predictor de interés presenta un efecto positivo y 

estadísticamente significativo con todas las variables que aproximan las diversas habilidades de 

los niños de cinco años, es decir, los niños que han estado escolarizados un mayor número de 

años en la etapa previa a la educación obligatoria, muestran unas mayores capacidades a los 

cinco años que los que han permanecido menos tiempo en el sistema educativo formal en sus 

primeros años de vida. El resultado no es baladí, porque es indicativo de que estos niños 

accederán, por tanto, en mejores condiciones a la etapa obligatoria. 

El estudio realizado nos permite concluir que el impacto de la educación temprana sobre las 

diversas habilidades cognitivas y no cognitivas evaluadas es, según establece Cohen (1988)9, 

elevado para todas las habilidades consideradas, con excepción de la dimensión “Identidad y 

Autonomía Personal” para la cual el efecto es moderado.    En la tabla 10 se sintetizan los 

valores del impacto. 

 

 

6. CONCLUSIONES 

Si algo caracteriza a la educación infantil es una extraordinaria variabilidad y diversidad 

entre e incluso dentro de cada uno de los países. Y es que ésta es una etapa que ha 

experimentado cambios significativos y sustantivos en las últimas décadas, cambios que han 

transformado su estructura, sus objetivos o su finalidad a fin de dar respuesta a las demandas 

económicas y sociales de la sociedad. Debido a esta heterogeneidad a nivel mundial no se ha 

establecido un consenso común sobre el impacto que la educación infantil tiene sobre el 

desarrollo cognitivo y no cognitivo del niño. Más aun, a nivel nacional tampoco existe un 

consenso en lo referente a este ámbito educativo. 

Esta comunicación ha pretendido contribuir  a conocer mejor las aportaciones que las 

primeras etapas de formación reglada tienen en el desarrollo de las habilidades y destrezas de 

los niños españoles en los momentos previos a su entrada a la enseñanza obligatoria. En este 

sentido, nuestras estimaciones han mostrado que el hecho de asistir a educación infantil de 

                                                 
9 Cohen propuso medir la cuantía del efecto de un tratamiento mediante el valor del coeficiente 
estandarizado de la regresión relativizado sobre el valor de la desviación típica del resultado de interés, al 
objeto de poder realizar comparaciones de la cuantía del impacto entre diversos estudios. Según este autor 
valores de este indicador entre 0,1 y 0,3 son indicativos de un impacto leve, valores entre 0,3 y 0,5 
indican un impacto moderado y valores mayores que 0,5 indican un impacto elevado. 



primer ciclo no mejora de manera estadísticamente significativa los resultados de los niños que 

lo han hecho frente a aquellos que no. Sin embargo, el estudio realizado sobre el predictor APO 

nos permite concluir que el periodo de permanencia en el nivel pre-escolar si que resulta 

relevante a la hora de explicar las diferencias de habilidades y competencias de los niños de 

cinco años. En particular, cuanto mayor es el número de años que el niño ha recibido educación 

formal en la primera etapa de su vida, mejores son los resultados que obtiene en las diversas 

pruebas de evaluación  analizadas en este trabajo. Estos resultados difieren de los obtenidos por 

Nores y Barnett (2010), quienes demuestran que la asistencia por más de 3 años a infantil no 

reporta ganancias a los niños. Sin embargo, no consideramos que nuestros resultados 

contradigan los obtenidos previamente por estos autores, sino que las discrepancias pueden ser 

debidas a la idiosincrasia propia de cada sistema educativo. 

Así pues, podemos cerrar esta investigación aludiendo a la importancia que la educación 

infantil de calidad tiene en el desarrollo del individuo en sus primeras etapas formativas, 

configurándose como uno de los pilares fundamentales sobre el que  se puede asentar un sistema 

educativo que prime la meritocracia y la igualdad de oportunidades. 
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ANEXO 1: REVISIÓN DE LITERATURA 
 
 

 

 

 

 

ESTUDIO

Composición demográfica

1 Estudiantes de primaria por cada mil de población

2 Estudiantes de secundaria por cada mil de población

Peso de las guarderías

5 % de alumnos en guardería sobre el total

6 % de alumnos por cada profesor en guarderías

Calidad de la educación en la primaria y secundaria

7 Salario profesor de primaria -  coste por alumno

8 Salario profesor de secundaria - coste por alumno

9 Costes totales por alumno en la primaria

10 Costes totales por alumno en la secundaria

1 Gasto público Relación positivo significativa

1 Cuidado en un centro. En familias de renta baja

2 Cuidado en un centro. En familias de renta media

3 Cuidado en un centro. En familias de renta alta

4 Cuidado en una guardería/preescolar. En familias de renta baja

5 Cuidado en una guardería/preescolar. En familias de renta media

6 Cuidado en una guardería/preescolar. En familias de renta alta

7 Cuidado en un centro x ratio cuidadores por niño

8 Cuidado en guardería x ratio cuidadores por niño

1

2 Incremento en el gasto público

2

Relación negativa no significativa en los índices de accesibilidad, 
persistencia y reacción. Relación negativa significativa con el 
índice compuesto (englosa las tres medidas no cognitivas)

Relación positiva no significativa con el índice compuesto, el 
índice de accesibilidad y el índice de reacción. Relación negativa 
no significativa con el índice de persistencia

Variable que considerala situación inicial a la reforma en lo referente 
a GDP per cápita, ratio de desempleo. empleo femenino, nivel 
educativo medio y densidad de población.

HÉCTOR CEBOLLA-
BOADO, JONAS RADL Y 
LEIRE SALAZAR (2014)

Tiempo en la guardería Positiva significativa con la habilidad lectora

Relación positiva significativa con el índice de reacción y el índice 
compuesto. Relación positiva no significativa con los índices de 
reacción y accesibilidad

FELFE, NOLLENBERGER 
Y RODRÍGUEZ-PLANAS 

(2015)

Un aumento en la educación de calidad permitió que aumentase 
el nivel de empleo materno

Significativo negativo con el fracaso escolar en la primaria, no 
significativo negativo con matemáticas.

Relación negativa no significativa en los índices de accesibilidad, 
persistencia y reacción. Relación negativa significativa con el 
índice compuesto (englosa las tres medidas no cognitivas)

CHIKAKO YAMAUCHI, 
ANDREW LEIGH (2011)

Relación negativa no significativa en los índices de accesibilidad 
y persistencia. Relación negativa significativa con el índice de 
reacción. Relación negativa no significativa con el índice 
compuesto (englosa las tres medidas no cognitivas)

Relación positiva significativa con el índice compuesto y el índice 
de accesibilidad. Relación positiva no significativa con los índices 
de reacción y persistencia

Relevancia número de 
cuidadores por niño, 
conforme aumenta el 

número de cuidadores 
por niño, las relaciones 

negativas pasan a 
desaparecer dando lugar 

a relaciones positivas

Relación positiva no significativa con el índice compuesto, el 
índice de accesibilidad y el índice de reacción. Relación negativa 
no significativa con el índice de persistencia

Relación positiva no significativa con el índice compuesto, 
persistencia, reacción y accesibilidad

TABLA 1: CARACTERÍSTICAS DE LA COMPOSICIÓN ESCOLAR ANALIZADAS EN LOS ESTUDIOS QUE HAN TRATADO DE ESTIMAR UNA FUNCIÓN DE 
PRODUCCIÓN EDUCATIVA Y SUS EFETOS SOBRE EL OUTPUT

MEDIDAS UTILIZADAS EFECTOS SOBRE EL OUTPUT

ALISSA GOODMAN y 
BARBARA SIANESI (2005)

B. BEN-HALIMA, N. 
CHUSSEAUS, J HELLIER 

(2013)
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1 Padres

2 Abuelos A la edad de 3 años

3 Educación Formal

4 Niñera

5 Otros

6 Los padres no participan en la educación de sus hijos

Relación positiva

1 Implicación de los padres Positiva significativa

2 Educación de los padres Positiva significativa

3 Guardería x implicación de los padres Los dos efectos son sustitutivos entre sí. 

4 Implicación de los padres x educación de los padres Relación negativa significativa: a mayor nivel de educación, menor implicación

5 Asistencia a guardería x educación de los padres Relación negativa significativa

1

2 Relación positiva con las materias consideradas

3 Relación negativa con las materias consideradas

4

5

1

2 Asistencia un segundo año a la educación preescolar

Índice que recoge las expectativas de los padres respecto a la educación de sus hijos

1

1 Número de libros en casa

2 Número de libros pertenecientes al niño

3 Relación positiva

TABLA 3 (continuación): INPUTS FAMILIARES ANALIZADOS EN LOS ESTUDIOS QUE HAN TRATADO DE ESTIMAR UNA FUNCIÓN DE PRODUCCIÓN EDUCATIVA Y SUS 
EFECTOS SOBRE EL OUTPUT 

Índice familiar sobre las actividades desarrolladas conjuntamente entre niños y padres 
antes de la entrada en la primaria (regularmente, algunas veces, nunca): cantar canciones, 
leer libros, contar cuentos, hablar de lo que ha hecho, jugar a juegos de palabras, nombrar 
objetos, contar cosas...

Relación positivo significativa

Número libros en casa > 100 Relación positiva con las materias consideradas

Tratan de ver el impacto que un año más de preescolar tiene sobre el desarrollo de las 
habilidades cognitivas educativas del niño en el largo plazo así como sobre otras variables tales 
como  la delincuencia y  resultados económicos en la edad adulta

Aptitud sobre las habilidades individuales, participación de los familiares en la educación 
del niño, relación paterno filial, frecuencia de la disciplina física, una medida compuesta 
por los síntomas depresivos de los padres, medidas de regularidad de las rutinas de los 
padres (como el hecho de comer juntos o sepàrados) 

MONICA ROSÉN, 
JAN-ERIC 

GUSTAFSSON, 
KAJSA YANJ 

HANSEN (2011)

IRMA ARTEAGA, 
SARAH HUMPAGE, 

ARTHUR J. 
REYNOLDS, JUDY A. 

TEMPLE (2013)

Status socioeconómico a la edad de 24 años: Medido a partir del prestigio ocupacional y 
del nivel de institución

 Relación positivo significativa: Mejora en logros académicos,  reducción del 
crimen y mejora en el  status socio económico.

KATHERINE A. 
MAGNUSSONA, 
CHRISTOPHER 
RUHMB, JANE 

WALDFOGEL (2007)

HIDALGO- 
HIDALGO, M. Y 

GARCÍA - PÉREZ, J.I. 
(2011)

A continuación, tratan de medir el impacto que un tercer año de educación infantil tiene sobre 
las habilidades de lenguaje, matemáticas y ciencias

Variables socioeconómicas

Padre, educación universitaria Relación positiva con las materias consideradas

Madre, educación universitaria

Madre, educación menor a Primaria

Hay internet en casa Relación positiva con las materias consideradas

Negativa significativa (familias de renta baja) para la preparación escolar y 
positiva significativa (familias de renta alta)en las habilidades de vocabulario

Nota: analizan el impacto que el nº de horas de cuidado tanto formal como por parte de los 
abuelos tiene sobre el desarrollo de las habilidades cognitivas del niño

FELFE, 
NOLLENBERGER Y 

RODRÍGUEZ-
PLANAS (2015)

Miden el impacto que la reforma LOGSE (en la educación de preescolar) tuvo sobre las 
habilidades cognitivas de los niños a la edad de 15 años que formaron parte de esa reforma en 
preescolar en el momento de su aplicación frente a aquellos que no participaron en la misma. 

HÉCTOR CEBOLLA-
BOADO, JONAS 
RADL Y LEIRE 

SALAZAR (2014)

Tratan de determinar si la educación formal en la edad temprana es complementaria o 
sustitutiva a la educación en lo referente al desarrollo de las habilidades cognitivas del 
individuo.

DANIELA DEL 
BOCA. DANIELA 
PIAZZALUNGA Y 

CHIARA 
PRONZALO (2014)

Tratan de medir el impacto que el cuidado de los abuelos tiene sobre los resultados cognitivos 
del niño. Consideran seis tipos de cuidados y tratan de ver el impacto que cada uno de ellos 
tiene sobre las habilidades del individuo:

Negativa significativa en la preparación al colegio (school readiness) en 
familias de renta baja y positiva significativa con habilidades de vocabulario 
en familias de renta alta

Negativa significativa en la preparación al colegio (school readiness) en fam. 
de renta baja y positiva significativa con habilidades de vocabulario en fam. 
de renta alta

Positiva  significativa con school readiness y negativa no significativa con 
naming vocabulary

Negativa no significativa con school readiness y positiva no significativa con 
naming vocabulary

Negativa significativa en la preparación al colegio en fam. De renta baja



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO 2: METODOLOGÍA 
 

 

 

 

 

 

 

 

Descripción Variable APCI No APCI
Test de Levene. Prueba de 

igualdad de varianzas
Prueba t para 

igualdad de medias
Índice de posesiones digitales
    -Bloque 1 ps -0,711 -0,858 ,001 ,172
    -Bloque 2 ps -0,101 -0,213 0,185 ,328
    -Bloque 3 ps 0,322 0,427 ,350 ,630
    -Bloque 4 ps 0,868 0,840 ,491 ,992
Estudios del padre
    -Bloque 1 ps 1,364 1,183 ,001 ,172
    -Bloque 2 ps 1,532 1,637 0,185 ,328
    -Bloque 3 ps 1,974 1,922 ,350 ,630
    -Bloque 4 ps 2,161 2,162 ,491 ,992
Índice de posesiones culturales
    -Bloque 1 ps 0,191 -0,312 ,009 ,010
    -Bloque 2 ps -0,083 0,086 ,724 ,219
    -Bloque 3 ps 0,198 0,236 0,625 ,704
    -Bloque 4 ps 0,013 0,063 ,792 ,767
Nivel socioeconómico
    -Bloque 1 ps 2,091 2,059 ,871 ,832
    -Bloque 2 ps 2,433 2,409 ,585 ,774
    -Bloque 3 ps 2,653 2,642 ,399 ,881
    -Bloque 4 ps 2,704 2,718 ,564 ,865

18I.Importancia comunicarse 
adecuadamente con los demás

    -Bloque 1 ps 3,682 3,478 ,134 ,115
    -Bloque 2 ps 3,667 3,768 ,006 ,149
    -Bloque 3 ps 3,910 3,894 ,432 ,696
    -Bloque 4 ps 3,911 3,919 ,807 ,880

18J.Importancia adquirir hábitos de 
trabajo
    -Bloque 1 ps 3,682 3,485 ,007 ,088
    -Bloque 2 ps 3,690 3,685 ,922 ,945
    -Bloque 3 ps 3,777 3,777 ,747 ,935
    -Bloque 4 ps 3,655 3,806 ,006 ,152

18K.Importancia aprender pautas de 
comportamiento y colaboración
    -Bloque 1 ps 3,818 3,518 ,000 ,004
    -Bloque 2 ps 3,733 3,774 ,274 ,593
    -Bloque 3 ps 3,821 3,830 ,796 ,867
    -Bloque 4 ps 3,685 3,836 ,002 ,119

18.L. Importancia aprender lenguas 
extranjeras
    -Bloque 1 ps 2,909 2,903 ,370 ,973
    -Bloque 2 ps 3,237 3,140 ,169 ,417
    -Bloque 3 ps 3,333 3,293 ,212 ,694
    -Bloque 4 ps 3,345 3,288 ,638 0,649

Tabla. Descriptivos y comparación de medias en función de la asitencia o no asistencia a educación infantil.



 


