PERSPECTIVAS DE DESARROLLO HUMANO

Fomentando
el potencial
de los ninos

Editado por
Magdalena Bendini
Amanda E. Devercelli

@ GRUPO BANCO MUNDIAL






Aprendizaje temprano de calidad






PERSPECTIVAS DE DESARROLLO HUMANO

Aprendizaje
temprano de calidad

Fomentando
el potencial de los nifhos

Editado por Magdalena Bendini y
Amanda E. Devercelli

@ GRUPO BANCO MUNDIAL



Esta obra fue publicada originalmente por el Banco Mundial en inglés con el titulo
Quality Early Learning, Nurturing Children’s Potential en 2022. En caso de discrepan-
cias, prevalecera el idioma original.

© 2023 Banco Internacional de Reconstrucciéon y Fomento / Banco Mundial
1818 H Street NW

Washington DC 20433

Teléfono: 202-473-1000

Internet: www.worldbank.org

Este trabajo es un producto del personal del Banco Mundial con contribuciones
externas. Los resultados, interpretaciones y conclusiones expresados en este tra-
bajo no reflejan necesariamente las opiniones del Banco Mundial, de su Directorio
Ejecutivo o de los gobiernos a los que representan.

El Banco Mundial no garantiza la exactitud, exhaustividad o actualidad de los
datos incluidos en esta obra y no asume responsabilidad alguna por errores, omi-
siones o discrepancias en la informacién, ni responsabilidad con respecto al uso
o falta de uso de la informacién, métodos, procesos o conclusiones expuestos.
Las fronteras, colores, denominaciones y demds informacion que aparecen en los
mapas de esta obra no implican juicio alguno por parte del Banco Mundial sobre
la condicion juridica de ninguno de los territorios citados, ni la aprobacion o acep-
tacion de tales fronteras.

Nada de lo aqui dispuesto constituira o serd interpretado o considerado como una
limitacion o renuncia a los privilegios e inmunidades del Banco Mundial, todos los
cuales estan especificamente reservados.

Derechos y permisos

El material contenido en esta obra esta sujeto a derechos de autor. Dado que el
Banco Mundial fomenta la difusion de sus conocimientos, esta obra puede ser
reproducida total o parcialmente, con fines no comerciales, siempre que se cite
la fuente.

Todas las consultas sobre derechos y licencias, incluidos los derechos subsidiarios,
deben dirigirse a World Bank Publications, The World Bank Group, 1818 H Street
NW, Washington, D.C. 20433, EE. UU.; fax: 202-522-2625; correo electronico:
pubrights@worldbank.org.

Iustracién de portada: © Robert Neubecker c/o theispot. Usada con permiso de
Robert Neubecker c/o theispot. Se requiere permiso adicional para su reutilizacion.
Diseno de la portada y graficos interiores: Melina Rose Yingling, Banco Mundial.
Diagramacion de la version en espafiol: Contracorriente Editores

Traduccion: Hana Sztarkman Arduz



Perspectivas de
desarrollo humano

Los libros de esta serie abordan las cuestiones principales y emergentes
del desarrollo de caracter mundial/regional a través de investigaciones y
hallazgos originales en los ambitos de la educacion, el género, la salud,
la nutricion, la poblacién y la proteccion social y el empleo. La serie esta
dirigida a los responsables politicos y a los expertos del area, y esta super-
visada por el economista jefe del grupo de Practica de Desarrollo Humano.

Titulos anteriores de esta serie

Margaret Grosh, Phillippe Leite, Matthew Wai-Poi, and Emil Tesliuc (eds.), Revisi-
ting Targeting in Social Assistance: A New Look at Old Dilemmas (2022).

Feng Zhao, Clemens Benedikt, and David Wilson (eds.), Tackling the World’s Fas-
test-Growing HIV Epidemic: More Efficient HIV Responses in Eastern Europe and Cen-
tral Asia (2020).

Meera Shekar and Barry Popkin (eds.), Obesity: Health and Economic Consequences of
an Impending Global Challenge (2020).

Truman Packard, Ugo Gentilini, Margaret Grosh, Philip O’Keefe, Robert Palacios,
David Robalino, and Indhira Santos, Protecting All: Risk Sharing for a Diverse and
Diversifying World of Work (2019).

Damien de Walque (ed.), Risking Your Health: Causes, Consequences, and Interventions
to Prevent Risky Behaviors (2014).

Rita Almeida, Jere Behrman, and David Robalino (ed.), The Right Skills for the Job?
Rethinking Training Policies for Workers (2012).

Barbara Bruns, Deon Filmer, and Harry Anthony Patrinos, Making Schools Work:
New Evidence on Accountability Reforms (2011).

Harold Alderman (ed.), No Small Matter: The Impact of Poverty, Shocks, and Human
Capital Investments in Early Childhood Development (2011).

Todos los libros de la serie Perspectivas de desarrollo humano estan disponibles
en https://openknowledge.worldbank.org/handle/10986/2161






Indice

Panorama
general:

Prélogo xiil
Agradecimientos Xvii
Acerca de los colaboradores XX
Siglas y acronimos XXiX

De la evidencia a las politicas efectivas:
cémo invertir en educacién infantil temprana
para fomentar el potencial de los nifios 1

Magdalena Bendini, Amanda E. Devercelli, Elaine Ding,
Melissa Kelly y Adelle Pushparatnam

Introduccion 1
Invertir en una EIT de calidad para abordar

la pobreza de aprendizaje y crear capital humano 3
Construir progresivamente una EIT de calidad

sostenible 9
Inversiones mas alla de la EIT que promueven

el aprendizaje temprano 25
Conclusion 31
Anexo OA: Participacion del sector no estatal en la EIT 33
Notas 35
Referencias 38

vii



viii | Aprendizaje temprano de calidad

Capitulo 1:

Capitulo 2:

Capitulo 3:

El aprendizaje en la primera infancia
Elizabeth Spelke y Kristin Shutts

Panorama general

Introduccién

Los ninos nacen para aprender

Cinco areas de conocimiento fundamental
Habilidades y herramientas de aprendizaje de
los ninos pequetios

¢Qué favorece y qué dificulta el aprendizaje
de los ninos?

Conclusion y areas de investigacion futura
Notas

Referencias

Pedagogia y contenidos curriculares:
construir habilidades y conocimientos
fundamentales

David Whitebread y Yasmin Sitabkhan

Panorama general

Introduccion: la calidad de la experiencia de
los ninos en la EIT

Elementos clave de una pedagogia de la EIT
de alta calidad

Elementos clave del curriculo

Orientacion sobre la aplicacion

Estudios de caso

Conclusion

Referencias

Formacion de personal eficaz para la
educacién infantil temprana

Nirmala Rao, Emma Pearson, Benjamin Piper,

y Carrie Lau

Panorama general

Un personal valorado, formado y con apoyo:
clave para la calidad de la EIT

Los educadores de EIT de los paises de ingreso
bajo y medio se enfrentan a retos tinicos

Cuatro principios para un personal de EIT eficaz

51

51
51
53
55

64
73
74

79
80

97

97
98
100
112
120
129

132
135

145

145

146

149
152



Capitulo 4:

Capitulo 5:

Capitulo 6:

indice

Directrices de implementacién

Conclusion

Anexo 3A: Atraccién, preparacioén, apoyo y
retencién de educadores de EIT en China
Referencias

Creacion de entornos de EIT que promuevan
el aprendizaje temprano
Cynthia Adlerstein y Alejandra Cortazar

Panorama general

Crear espacios seguros, flexibles y creativos para
aprender

Principios de los entornos de aprendizaje temprano
de calidad en la EIT

Poner en practica la politica: crear los entornos

de aprendizaje adecuados

Conclusion

Notas

Referencias

El rol de la gestion, la direccion y el monitoreo
en la produccién de aprendizajes de calidad
en la educacién infantil temprana

Iram Siraj, Violeta Arancibia y Juan D. Barin

Panorama general

Introduccion

Elementos clave de una gestiéon y una direccion

de alta calidad de la EIT

Llevar las politicas a la practica

Conclusion

Gestion de la EIT: algunas lecciones desde el terreno
Anexo 5A: Encuesta por cuestionario

Notas

Referencias

Hacia un aprendizaje temprano de
calidad: sistemas para el éxito
Sharon Lynn Kagan y Caitlin M. Dermody

Panorama general

| ix

167
176

181
184

191

191

192

193

208
217
224
224

231

231
232

233
255
264
266
269
270
270

277

277



X |  Aprendizaje temprano de calidad
Introduccion 278
Antecedentes y retos: un imperativo sistémico 278
Sistemas que enmarcan a los servicios de
aprendizaje temprano 285
Un enfoque sistémico para alinear y brindar
el aprendizaje temprano 294
Implementacion de un aprendizaje temprano
de calidad abordando sistemas complejos 300
Conclusion 312
Anexo 6A: Teoria de cambio de los sistemas de ECIT 314
Notas 314
Referencias 315
Cuadros
0.1 La mejora gradual de los recursos humanos: el caso de
la RAE de Hong Kong, China 14
0.2 Los ninos aprenden mejor en la lengua que entienden 15
0.3  Educacion infantil temprana en contextos de fragilidad,
conflicto y violencia 20
0.4  Tecnologia 21
0.5  Presion publica a favor de la ampliacién de centros de cuidado
infantil y la universalizacion gradual de la EIT en Noruega 22
0.6 Lapandemia de COVID-19 y la EIT 26
3.1 Definicion de educadores de la primera infancia 146
Figuras
0.1  Matriculacién en educacion infantil temprana (1970-2019) 5
0.2  Aumento de la matricula en la ensefianza preescolar
privada (2000-2019)
0.3 Vias para ampliar la calidad y el acceso 11
0.4  Priorizar la inversion para impulsar el aprendizaje infantil
mientras se construye una EIT de calidad a escala 17
0.5  La adaptacion iterativa impulsa la implementacion exitosa
de las politicas 24
OA.1 Porcentaje de ninos en edad preescolar por tipo de
inscripcion (2019) 34
3.1 Cuatro estrategias para reforzar al personal de la EIT 147
4.1 Cinco principios clave para unos entornos de aprendizaje

de calidad 193



indice | xi

6.1 El aprendizaje temprano como puente entre dos sistemas 287
6.2 Los elementos del sistema de ECIT 290
6.3 El aprendizaje temprano y los sistemas de ECIT y educativos 297
6A.1 Teoria de cambio de los sistemas de ECIT 313
Fotografias
2.1 Ejemplos de recursos naturales y reciclados en las aulas

de Chile 124
4.1 Entornos a escala al alcance de los nifios 205
4.2 Estructuras recicladas y artefactos de escalada 206
Tablas
OA.1 Tipos de proveedores del sector no estatal 33
1.1 Capitulo 1: Resumen de puntos clave del Capitulo 1 78
2.1 Capitulo 2: Resumen de puntos clave del Capitulo 2 133
3.1 Resumen de estrategias para formar un personal eficaz

de EIT 177
3.2 Capitulo 3: Resumen de puntos clave del Capitulo 3 179
3A.1 Atraccion, preparacion, apoyo y retencion de educadores

de EIT en China 181
4.1 Capitulo 4: Resumen de puntos clave del Capitulo 4 218
4.2 Resumen de buenas practicas y prdacticas arriesgadas 219
5.1 Capitulo 5: Resumen de puntos clave del Capitulo 5 265

6.1 Capitulo 6: Resumen de puntos clave del Capitulo 6 312






Prélogo

Una educacion infantil temprana (EIT) de calidad es una de las in-
versiones mas importantes que las sociedades pueden hacer para ayudar
a los nifios a construir unos cimientos solidos que sustenten toda una
vida de aprendizaje. Los ninos pequenos tienen una enorme capacidad
para aprender durante sus primeros anos; debemos fomentar y aprove-
char esta capacidad, y garantizar que los primeros afnos de los ninos estén
llenos de experiencias de aprendizaje de alta calidad.

Sabemos, gracias a décadas de evidencia en todo el mundo, que la EIT
de alta calidad puede ayudar a los nifios a desarrollar las habilidades cog-
nitivas y socioemocionales, la funcién ejecutiva, y la motivacion que les
ayudaran a tener éxito en la escuela y mas alla. Cuando los nifios entran
a la escuela primaria sin unas bases sélidas, es probable que tengan mads
dificultad para alcanzar su potencial.

La escuela es uno de los espacios mas importantes para igualar opor-
tunidades. Una EIT de calidad es una herramienta poderosa para abordar
la desigualdad en una fase temprana del proceso de desarrollo del nifio.
Puede reducir la brecha en las habilidades fundacionales entre los ninos
de hogares mas pobres y sus pares mas acomodados, que suele ser ya mar-
cada a los tres afios de edad y se amplia a medida que los nifios avanzan
en el sistema escolar —a menos que reciban la estimulacion adecuada—.

Sin embargo, a pesar de la abrumadora evidencia del valor de la EIT,
hoy en dia demasiados nifios no tienen acceso a la EIT o estdn matricula-
dos en una EIT que no es de calidad suficiente para desarrollar su poten-
cial. El acceso a la EIT ha aumentado drasticamente en la tltima década
y, hoy en dia, el 62 % de los nifios estdn matriculados en este nivel de
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ensefianza en todo el mundo. Esto representa un gran avance, pero es
insuficiente. Solo el 20 % de los ninos de los paises de ingreso bajo estan
matriculados, y sabemos que dentro de los paises existen grandes des-
igualdades por estatus socioecondmico, discapacidad, ubicaciéon geogra-
fica y otros factores que afectan el acceso a una EIT de calidad razonable.

Incluso cuando los nifios estan matriculados en la EIT, muchos de ellos
no aprenden o no tienen una experiencia de aprendizaje temprano tan po-
sitiva como podrian debido a los bajos niveles de calidad. Lamentablemen-
te, la expansion de la EIT en las dltimas décadas no ha ido acompanada sis-
temdaticamente de inversiones para garantizar la calidad. Ya hemos visto lo
que ocurre cuando ampliamos el acceso a la educacion sin garantizar la cali-
dad. La escolarizacion se ha divorciado del aprendizaje, y estamos viviendo
los resultados de este fracaso a la hora de garantizar que los entornos de
aprendizaje de los nifios sean de alta calidad. Se calcula que el 53 % de los
ninos de 10 afios de los paises de ingreso bajo y medio son incapaces de
leer y comprender un texto corto; esta “pobreza de aprendizaje” comienza
temprano, lo que significa que nuestros esfuerzos para abordarla también
deben comenzar temprano.! A medida que los paises amplian el acceso a
la EIT, es imperativo que también garanticen que los nifios se encuentran
en entornos de aprendizaje temprano de calidad desde una edad temprana.

La pandemia de COVID-19 (coronavirus) esta exacerbando la crisis de
aprendizaje, con predicciones que la pobreza de aprendizaje puede au-
mentar hasta alrededor del 70 % tras la pandemia. Los nifilos mas pe-
quenios se han visto especialmente afectados, con un acceso limitado a
las oportunidades de aprendizaje en casa y una serie de privaciones que
afectaran su desarrollo, como el aumento de las tasas de pobreza y la inse-
guridad alimentaria, la reduccién del acceso a la atencion sanitaria basica,
y el aumento de los niveles de estrés y violencia en los hogares. A medi-
da que los paises intenten recuperarse de la pandemia, se enfrentaran a
presiones y limitaciones de recursos, pero no podemos permitir que esto
conduzca a una reduccion de los recursos para la EIT.

Las inversiones del Banco Mundial responden a la demanda de los pai-
ses. En los ultimos cinco afios, nuestra cartera de inversiones en EIT se ha
duplicado, pasando de 550 millones USD a mas de 1,000 millones USD, y
en este tiempo hemos aumentado la proporcién de financiacion de la EIT
dentro de nuestra cartera de educacion del 5 % al 11 %. Sin embargo,
sabemos que atiin queda mucho por hacer, y nos comprometemos a cola-
borar estrechamente con los paises en los que trabajamos para garantizar
que todos los ninos tengan acceso a una EIT de calidad.

Este volumen retne a algunos de los mas destacados académicos y exper-
tos en implementacion en el campo del aprendizaje temprano y el desarrollo
infantil para compartir la evidencia sobre diferentes aspectos de la EIT de
calidad y orientaciones para su implementacion. Cada capitulo se centra en
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un tema especifico con una revision de la evidencia e ideas practicas y viables
para orientar la implementacion en los paises de ingreso bajo y medio. Espe-
ramos que este volumen garantice a los lectores que se dispone de estrategias
viables y basadas en evidencias para ofrecer una EIT de calidad a escala.

Una EIT de calidad es esencial para realizar el potencial de cada nino;
también es una inversién convincente para los sistemas y sera imprescindi-
ble si queremos abordar la crisis mundial del aprendizaje. Pero no es facil.
Tenemos que ser sinceros: aunque las inversiones en EIT tienen un enorme
potencial, la ampliacion del acceso sin garantizar la calidad no conducira
a un mayor aprendizaje. Existe la idea errénea de que los servicios edu-
cativos para ninos pequenos pueden proporcionarse de forma barata, que
los docentes de EIT suelen ser més jovenes, o que no se requiere mucha
experiencia o conocimientos para ser un buen docente de EIT y que, por
lo tanto, se podria contratar a docentes a un costo menor. Esto es erroneo.
La experiencia del nino dependerd, sobre todo, de las interacciones con el
docente, y la influencia del docente en el proceso de desarrollo del nino nos
obliga a aportar los profesionales con mas talento para esa tarea.

Muchos paises tienen ahora mismo una oportunidad tinica para estable-
cer una EIT de calidad y equitativa mientras el acceso es todavia relativa-
mente bajo, y para crear sistemas que puedan garantizar la calidad a medida
que crece el acceso a la EIT. Lograr esto temprano —tanto en los primeros
anos de vida de los ninos como en los primeros afios de creacion de un sis-
tema de EIT— es mads facil que solucionar los problemas mas tarde. Nuestros
nifios merecen experiencias de aprendizaje temprano de alta calidad y ladi-
cas, y nuestros sistemas educativos deben ofrecer a los nifios un aprendizaje
temprano de alta calidad si esperamos formar alumnos capaces y seguros
de si mismos, preparados para afrontar los retos que les esperan. La tarea es
urgente. Ya hay demasiados nifios de tres, cuatro y cinco anos... esperando.

Jaime Saavedra
Director Global, Practica Global de Educacion
Banco Mundial

Nota

1. La pobreza de aprendizaje significa ser incapaz de leer y comprender un texto
sencillo a la edad de 10 afios. Este indicador retine los indicadores de escolariza-
cién y aprendizaje: comienza con la proporcion de nifios que no han alcanzado
un dominio minimo de la lectura (medido en las escuelas) y se ajusta con la
proporciéon de nifios que no estan escolarizados (y que se supone que no son
capaces de leer de forma competente). Para mas informacion sobre este indica-
dor, véase el informe del Banco Mundial de 2019 Ending Learning Poverty: What
Will It Take?
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De la evidencia a las politicas
efectivas: cOmo invertir en
educacion infantil temprana
para fomentar el potencial de
los ninos

INTRODUCCION

El mundo se enfrenta a una crisis de aprendizaje: aproximadamente el
53 % de los nifios de 10 afios que viven en paises de ingreso bajo y medio
(PIBM) son incapaces de leer y comprender un texto corto (World Bank,
2019). La pandemia de COVID-19 (coronavirus) estd exacerbando esta
crisis de aprendizaje; se calcula que, sin estrategias especificas para miti-
gar los efectos del cierre de escuelas, las crisis econdmicas, y la pérdida de
aprendizaje, la “pobreza de aprendizaje”! existente puede aumentar hasta
el 63 % tras la pandemia (World Bank, 2020b).

La pobreza de aprendizaje empieza temprano en la vida de muchos ni-
nos. Incluso antes de la pandemia, aproximadamente el 43 % de la pobla-
cién mundial de menores de cinco afios —casi 250 millones de nifios— co-
rria el riesgo de no alcanzar su potencial de desarrollo debido a los efectos
debilitantes de la pobreza y la malnutricion (Black, ef al., 2017). Ademas
de estar desproporcionadamente expuestos a los impactos negativos sobre

Esta seccion ha sido escrita por Magdalena Bendini, Amanda E. Devercelli, Elaine
Ding, Melissa Kelly y Adelle Pushparatnam.
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la salud y la economia, los nifios de familias desfavorecidas tienden a te-
ner un acceso mas limitado a la estimulacion temprana, a los programas
de aprendizaje temprano, y a los materiales didacticos en casa y en sus
comunidades (McCoy, et al., 2018). Estos ninios entran a la escuela sin la
preparacion que necesitan para tener éxito, y acceden a aulas que a me-
nudo estan abarrotadas y son de baja calidad. La falta de preparacion esco-
lar atrapa a muchos ninos en un ciclo de bajo rendimiento, repeticion de
curso v, finalmente, abandono escolar. También conduce a un desperdicio
sustancial de los limitados recursos de los sistemas educativos.?

Los programas de educacién infantil temprana (EIT) disenados para
satisfacer las necesidades de los nifios pequenios son un componente esen-
cial de un paquete integral de intervenciones que los ninos necesitan du-
rante la primera infancia.> Una EIT de calidad* puede ayudar a abordar
la pobreza de aprendizaje, creando capital humano y promoviendo tra-
yectorias de desarrollo infantil temprano mdés elevadas. Los programas
de educacion infantil temprana se estan expandiendo rapidamente por
todo el mundo, lo que representa una oportunidad para abordar las de-
ficiencias en el aprendizaje temprano que socavan la capacidad de los
ninos para prosperar en la escuela. Pero, como demuestra la actual cri-
sis de aprendizaje, a pesar de las tasas de matriculacién casi universales
en educacién primaria, un mayor acceso puede no conducir a un mayor
aprendizaje.” A medida que se amplia el acceso a la EIT, los paises deben
asegurarse de que la ampliacion del acceso va acompanada por inversio-
nes paralelas en calidad para promover el aprendizaje infantil.

En este volumen, la EIT de calidad se refiere a los servicios educativos en
centros para nifios de tres a seis aiios que fomentan el potencial de los nifios y pro-
mueven el aprendizaje temprano. Aunque no existe un umbral universal de
calidad “suficiente”, las inversiones clave para mejorar el aprendizaje de
los nifios incluyen mejorar la capacidad de los recursos humanos de la EIT
(tanto de los educadores como de los lideres), proporcionar una pedago-
gia y un curriculo adecuado a la edad, y garantizar espacios de aprendizaje
seguros y estimulantes. Cada vez mas, la evidencia sugiere que, para que
las inversiones en EIT sean eficaces, la calidad del programa —Ila calidad
de las interacciones en el aula y del entorno— debe ser, al menos, supe-
rior a la calidad de los cuidados y la estimulacion que experimentarian los
ninos en ausencia del programa (ya sea en casa o en un programa alter-
nativo) (Cascio y Schanzenbach, 2014).

Este volumen proporciona estrategias accionables y basadas en evi-
dencia para la prestacion de una educacion infantil temprana de calidad
a escala. En los capitulos 1 a 6 se sintetiza la evidencia sobre los factores
clave y las estrategias para una prestacion de servicios de EIT eficaz que
conduzca al aprendizaje de los nifios,° y se analiza como se pueden poner
en practica estas estrategias en los PIBM. Este capitulo ofrece orientacion
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sobre como priorizar las inversiones en la EIT para garantizar la calidad,
comenzando con una revision de la evidencia sobre la promesa de la EIT
y los retos actuales para hacer realidad su potencial, seguida de un debate
sobre las formas en que los gobiernos pueden secuenciar las inversiones
y aplicar las recomendaciones de los capitulos del volumen, para que el
acceso se amplie con la calidad suficiente para promover el aprendizaje
temprano. La seccion final del capitulo analiza las inversiones comple-
mentarias clave en el entorno del hogar y otros factores que influyen en
el aprendizaje temprano fuera de la escuela.
Este capitulo destaca tres puntos clave:

1. La ampliacion del acceso a la EIT debe equilibrarse con esfuerzos para garanti-
zar y mejorar la calidad. La EIT mejora el aprendizaje y la productividad
en etapas posteriores de la vida, pero solo cuando es de calidad sufi-
ciente. Para garantizar que las inversiones en EIT conduzcan a una me-
jora del aprendizaje, la escala de la expansion de la EIT no debe superar
la velocidad a la que puede garantizarse un nivel minimo de calidad.

2. Las inversiones que conduzcan a un mayor aprendizaje de los nifios deben ser
priorizadas. Las inversiones clave para impulsar la calidad en las au-
las —incluyendo la mejora de la capacidad de los recursos humanos
existentes en la EIT, la adopcion de una pedagogia adecuada a la edad,
y la garantia de espacios de aprendizaje seguros y estimulantes— no
necesitan ser muy caras ni complejas para ser eficaces.

3. Los sistemas que ofrecen un aprendizaje temprano de calidad a escala se cons-
truyen de forma intencionada y progresiva. La creacion de estos sistemas
lleva tiempo y multiples inversiones, requiere planificacién, y conlleva
centrarse en la promocion del aprendizaje temprano.

INVERTIR EN UNA EIT DE CALIDAD PARA
ABORDAR LA POBREZA DE APRENDIZAJE Y
CREAR CAPITAL HUMANO

La promesa de la EIT

Una EIT de calidad puede desatar la capacidad natural y la motiva-
cion de los ninos para aprender, y fomentar las habilidades cognitivas y
socioemocionales, la funcién ejecutiva y la motivaciéon (Duncan y Mag-
nuson, 2013; Rao et al., 2014). El aprendizaje es secuencial y acumulati-
vo (Knudsen, 2004), y una base sélida prepara el camino para un ciclo



4 |  Aprendizaje temprano de calidad

virtuoso de adquisicion de habilidades y productividad a lo largo de la
vida (Cunha y Heckman, 2007).

La EIT de calidad es una poderosa herramienta con la cual abordar las
desventajas y desigualdades tempranas. Tanto en los paises ricos como
en los pobres, los nifos desfavorecidos son los que mas se benefician de
una EIT de calidad. En comparacién con sus pares mas ricos, los nifios de
familias de bajos ingresos que experimentan una EIT de calidad logran
mayores avances en todos los dominios del desarrollo, incluidas las habi-
lidades cognitivas y socioemocionales (véanse, por ejemplo, Britto et al.,
2016; Burchinal et al., 2015; Holla et al., 2021; Rao et al., 2017; Yoshikawa
et al., 2013). Por ejemplo, en una comunidad de bajos ingresos de Esta-
dos Unidos, el proyecto preescolar HighScope Perry matriculé a los nifios
en un programa de EIT de alta calidad, lo que condujo a un mayor nivel
educativo, mayores ingresos, mejores indicadores en materia de salud, y
menores tasas de delincuencia para los participantes del programa cuatro
décadas mas tarde (Heckman et al., 2010).

La EIT es una estrategia costo-efectiva para mejorar el aprendizaje de
los ninos,” y sus efectos se extienden a lo largo de toda la vida para los
ninos, sus familias, y sociedades. Mas alla de las mejoras en el aprendi-
zaje durante la EIT (Holla et al., 2021), las inversiones en EIT aumentan
la productividad de las inversiones en otros niveles educativos (Cunha
y Heckman, 2007; Johnson y Jackson, 2019). En los niveles primarios,
los nifios que han asistido a la EIT demuestran una mayor asistencia y
un mejor rendimiento, y tienen menos probabilidades de repetir, aban-
donar los estudios, o requerir una educacién de recuperacion o especial
(Berlinski y Schady 2015; Naudeau et al., 2011). Las oportunidades de
aprendizaje temprano de calidad también conducen a una mayor perse-
verancia en la escuela, mayores logros educativos, y mejores indicado-
res en salud y en el mercado laboral (Chetty et al,, 2010; OECD, 2017;
Schweinhart ef al.,, 2005). Los nifios que se benefician de una EIT de
calidad tienen mas probabilidades de votar y menos de cometer delitos
(Currie, 2001; Magnuson, Ruhm y Waldfogel, 2007; Schweinhart et al.,
2005; Sondheimer y Green, 2010; World Bank, 2018b). La disponibilidad
de una EIT de alta calidad también puede generar fuertes efectos indirec-
tos positivos, como una mayor participacién de los hermanos mayores
en la escuela (Martinez, Naudeau y Pereira, 2012) y de las madres en la
fuerza laboral (Berlinski y Galiani 2007; Evans, Jakiela y Knauer, 2021).

Retos para lograr una EIT de calidad

A pesar de las altas tasas de rendimiento documentadas de la EIT de
calidad, el acceso sigue siendo insuficiente y desigual. Las tasas mundiales
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de matriculacién en la EIT casi se duplicaron entre 2000 y 2019, pasando
del 33 % al 62 %, y los aumentos mas impresionantes se produjeron en
los paises de ingreso bajo y medio (Figura O.1). Asia meridional (la re-
gién que cuenta con la mayor poblaciéon de menores de ocho afios), por
ejemplo, triplicé con creces la matriculacion en la EIT en las dos tltimas
décadas, ampliando la cobertura del 17 % al 62 % (UIS, 2019). Sin em-
bargo, aunque el 62 % de los nifios esta ahora matriculado en la EIT en
todo el mundo, solo el 20 % de los matriculados se encuentra en paises
de ingreso bajo (UIS, 2020). Dentro de los paises, existe una variaciéon
sustancial basada en el estatus socioeconémico, la ubicacion geografica, y
otros factores, siendo los nifios de estatus socioeconémico bajo los que tie-
nen el menor acceso a la EIT (McCoy et al., 2018). En los paises de ingreso
bajo, por ejemplo, los nifios ricos tienen ocho veces mas probabilidades
de asistir a programas de EIT que sus pares de escasos recursos (UNICEE,
2019). A otros grupos marginados, como las minorias étnicas y raciales,
los refugiados, y los nifios desplazados, se les puede negar el acceso a la
EIT (al igual que a otros niveles educativos).

Figura 0.1 Matriculaciéon en educacioén infantil temprana
(1970-2019)
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La profunda falta de financiacion socava el potencial de la EIT. La ex-
pansion de la EIT no ha ido acompafiada sistematicamente de inversio-
nes destinadas a garantizar la calidad en la prestacion de servicios (World
Bank, 2018b). Los datos sobre financiaciéon son limitados para muchos
paises, pero los datos disponibles muestran que, aunque la financiacion
publica nacional para la EIT ha aumentado desde principios de la década
de 2000, sigue siendo criticamente baja, especialmente en los paises de
ingreso bajo. Las cifras disponibles para 2017 sugieren que, en promedio,
6.6 % de los presupuestos nacionales de educacién a nivel mundial se
destinaron a la EIT, y el 40 % de los paises con datos gastaron menos del
2 % (UNICEF, 2019). Ademas, dado que tanto el acceso como la calidad
de la EIT estan correlacionados con el estatus socioeconémico de las fami-
lias, una financiacion publica limitada puede exacerbar las brechas en el
aprendizaje temprano.

Incluso con los bajos niveles de inversion actuales, hay margen para
mejorar la forma en que se imparte la EIT. Por ejemplo, en muchos paises,
la expansion de la EIT se ha producido sin un enfoque sistémico integral
y coherente. La ausencia de una politica eficaz, de acuerdos instituciona-
les, de planes de financiacién, y de marcos normativos y de garantia de la
calidad ha dado lugar a una expansion fragmentada y a una calidad in-
adecuada (UNICEE 2019; World Bank, 2013). Los arreglos institucionales
para la EIT varian de un pais a otro, y los esfuerzos para ampliar el acceso
a menudo se ven obstaculizados por la falta de mandatos claros y por no
planificar la expansion dentro de un enfoque mas amplio de los sistemas
educativos. Algunos paises prestan los servicios de la EIT a través de los sis-
temas de educacion y atencion infantil tempranas; otros, a través de los sis-
temas educativos nacionales o locales; y otros recurren a una combinacion
de ambos.® Incluso cuando se incluye en el sistema educativo mas amplio,
la EIT suele quedar fuera de la estructura oficial de la educacién primaria
en los sistemas escolares publicos (UIS, 2019), lo que limita la alineacién
entre los distintos niveles educativos y puede dar lugar a acuerdos infor-
males en relacion con el desarrollo del personal y la direccion y gestion de
las escuelas. La coordinacion entre las instituciones responsables de la EIT
y otros sectores que apoyan un desarrollo infantil mds amplio a través de la
nutricidon, la salud, u otras intervenciones es dificil en ausencia de marcos
normativos y politicos claros (véase el Capitulo 6). Aunque muchos paises
tienen politicas sobre el papel que establecen mecanismos de coordinacién
o sistemas de aseguramiento de la calidad, con demasiada frecuencia estos
documentos escritos no se aplican debido a la escasa capacidad de ejecu-
cién o planificacion (Neuman y Devercelli, 2013).

Otros numerosos retos impiden la prestacion de una educacién infan-
til temprana de calidad. Aunque son similares a los que se afrontan en
la educacion primaria, en la EIT estos retos suelen estar vinculados a y
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agravados por la falta de un enfoque sistémico coherente para impartirla
(véase el Capitulo 6). Por ejemplo, muchos PIBM carecen de estandares
de aprendizaje o ensefianza para la EIT. Los estandares estructurales (por
ejemplo, para la infraestructura)® son mas comunes, pero a menudo di-
ficiles de cumplir, sobre todo por parte de los centros de EIT gestionados
por la comunidad u otros agentes no estatales que pueden carecer de los
recursos necesarios (véase el Capitulo 4). Mas alld de los estandares, la
informacion sobre los enfoques pedagogicos adoptados y su adecuacion a
los entornos de aprendizaje de la EIT es limitada (véanse los capitulos 2 y
3). A menudo, los paises no disponen de un curriculo de EIT aprobado y
disponible para que lo utilicen los docentes e, incluso cuando lo tienen,
el contenido suele ser excesivamente dificil, centrado en habilidades mas
apropiadas para nifios en edad de escuela primaria, divorciado del con-
texto local (por ejemplo, no esta en un idioma que los nifios entiendan)
o se imparte mediante memorizaciéon (véase el Capitulo 2). Los directo-
res de centros de educacion infantil temprana carecen a menudo de los
conocimientos y las habilidades especificas necesarias para apoyar a los
educadores y gestionar sus centros o clases de forma eficaz para promover
la calidad (véase el Capitulo 5).

La necesidad de contar con educadores con una formacion especializa-
da en EIT plantea un reto clave a la hora de ofrecer una EIT de calidad en
los paises de ingreso bajo y medio. Los educadores de la EIT deben tener
las habilidades y las herramientas necesarias para impartir una ensenanza
diferenciada y fomentar en el aula un entorno de apoyo e inclusivo para
todos los alumnos (véase el Capitulo 3). Sin embargo, los requisitos de
ingreso y formacién (asi como las oportunidades de formacién) para los
docentes de la educacion infantil temprana suelen ser los méas bajos de los
sistemas educativos.'® Incluso con requisitos de ingreso poco rigurosos,
solo el 44 % de los docentes de EIT en los paises de ingreso bajo han re-
cibido, al menos, la formacion minima, inicial y continua requerida para
ensefiar en el nivel de EIT en su pais, en comparacion con el 72 % de los
docentes de primaria (OECD, 2018). Los educadores de la EIT tienden a
recibir una remuneracién mas baja, a experimentar peores condiciones
de trabajo, y a tener menos prestigio e, incluso, menos apoyo que sus
homologos de la educacion primaria.'' Estos factores contribuyen a una
alta rotacion de personal en los centros de EIT en comparacion con las
instituciones de educacion primaria y secundaria (Neumann y Devercelli,
2013), lo que no solo es perjudicial para el desarrollo de los nifios, sino
que también da lugar a graves ineficiencias en la prestacion de servicios
(Oberhuemer, Schreyer y Neuman, 2010; OECD, 2006).!

El sector no estatal esta desempefiando un papel crucial en la am-
pliaciéon del acceso a la EIT en muchos paises, cubriendo brechas en el
sector publico, incluidos recursos financieros, infraestructuras y recursos
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humanos limitados para ampliar el acceso a la EIT universal. La provision
no estatal, que es altamente diversa,'’ representa actualmente alrededor
del 37 % de la provisién preescolar mundial y ha aumentado desde 2010,
tanto en cifras totales (lo que refleja el crecimiento general de la matri-
culacion preescolar) como en porcentaje de la matriculacion total (Figura
0.2). Dada la falta de datos comparables entre paises, es dificil sacar con-
clusiones sobre la calidad de la provision no estatal frente a la calidad de la
provision publica. Sin embargo, el alto grado de informalidad y de provee-
dores no registrados en muchos paises hace necesario un mayor compro-
miso gubernamental con el sector privado para regular y garantizar la ca-
lidad. Ademas, el potencial de expansion de algunos modelos no estatales
puede verse limitado por la capacidad de gestion y la fragmentacion de la
prestacion de servicios, lo que refuerza la necesidad de un sistema publico
eficaz que se comprometa con los proveedores no estatales.

Figura 0.2 Aumento de la matricula en la enseflianza
preescolar privada (2000-2019)
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En resumen, se necesitan mas y mejores inversiones para aprovechar
al maximo el enorme potencial de la EIT y evitar repetir los mismos erro-
res que condujeron a la crisis mundial del aprendizaje en la educacion
primaria. Ampliar el acceso a la EIT sin una calidad suficiente constituye
un uso ineficiente de recursos limitados que puede tener efectos insig-
nificantes o incluso perjudiciales en el aprendizaje (Britto, Yoshikawa y
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Boller, 2011; Howes et al., 2008). Aunque es esencial disponer de mads
recursos y adoptar un enfoque sistémico para garantizar la estabilidad y
la calidad a largo plazo de la prestacion de la EIT a escala, se puede lograr
un mayor aprendizaje infantil si las decisiones de inversion se basan en
el creciente acervo de evidencia sobre como mejorar la eficacia de la EIT
para fomentar la capacidad de aprendizaje de los nifios. Ante las limita-
ciones de recursos y de capacidad, exacerbadas atiin mas por la pandemia
del COVID-19, se debe dar prioridad, en primer lugar, a los aspectos mas
esenciales de la EIT para que esta se expanda eficazmente y promueva el
aprendizaje de todos los ninos.

CONSTRUIR PROGRESIVAMENTE UNA EIT DE
CALIDAD SOSTENIBLE

El rico corpus de conocimientos sintetizado en este volumen y las ex-
periencias pasadas de paises de todo el mundo sugieren que el éxito de la
aplicacion de politicas y programas para crear sistemas de EIT de alta cali-
dad debe centrarse en la promocion del aprendizaje infantil por encima de
otros posibles imperativos. Los recursos son siempre limitados, por lo que
los sistemas se enfrentan a tensiones no solo entre el alcance y la calidad
de la cobertura, sino también entre elementos cruciales de la calidad, y
entre objetivos a corto y a largo plazo. Por ejemplo, a medida que los sis-
temas de EIT se expanden, acarrean importantes costos de infraestructura
y otros costos recurrentes importantes, como los salarios de los docentes.
Estos costos suelen constituir un gran porcentaje de los presupuestos de
los ministerios de educacion, lo que limita los recursos para invertir en cu-
rriculo, materiales, desarrollo profesional y otras necesidades; a la inversa,
una necesidad inmediata de material didactico puede frenar las inversio-
nes en sistemas de monitoreo que ayuden a garantizar la calidad de la EIT
a largo plazo. Mientras los gobiernos evaltan los logros que se pueden ob-
tener en el corto, medio, y largo plazo, deben procurar asignar recursos de
forma consistente para promover el aprendizaje en las aulas de la EIT a lo
largo del camino. Esta seccion analiza las formas de priorizar, secuenciar,
y aplicar las recomendaciones de los capitulos del volumen para construir
progresivamente una EIT de calidad sostenible a escala.

Equilibrar la cantidad y la calidad de la EIT

La reciente ampliacion del acceso a la EIT tiene el potencial de elevar las
trayectorias de aprendizaje temprano de muchos ninos. Pero los objetivos y
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planes demasiado ambiciosos pueden generar presion para expandir cober-
tura rapidamente sin garantizar la calidad. La calidad puede ser mas dificil
de conseguir a escala, y a menudo disminuye a medida que los sistemas
se expanden. Un sistema de educaciéon de la primera infancia en rapido
crecimiento puede poner a prueba los esfuerzos existentes para garantizar
la calidad, dado que los estandares pueden ser mas dificiles de mantener
a escala sin un fuerte enfoque e inversion en la calidad. Por ejemplo, la
provision de espacios adecuados para satisfacer la creciente oferta de EIT
puede suponer un reto y, en muchos lugares, la expansion se ha llevado
a cabo sin garantizar estdndares minimos de seguridad. Los sistemas que
han aumentado rapidamente la cobertura también han tenido dificultades
para conseguir el personal necesario para satisfacer la creciente prestacion
de servicios. Enfrentados al reto de identificar y formar al personal, algunos
sistemas han flexibilizado los requisitos de contrataciéon y formacién sin
invertir adecuadamente en la preparacion y el apoyo de quienes carecen de
cualificaciones, comprometiendo asi la calidad de su personal de EIT (Pardo
y Adlerstein, 2016).

Los retos y las oportunidades a los que se enfrentan los paises para me-
jorar las condiciones del aprendizaje infantil dependen, en cierta medida,
de los puntos de partida de los paises en cuanto a calidad y cobertura que,
como se ha documentado anteriormente en este capitulo, varian amplia-
mente entre los PIBM.!* El ritmo al que los paises amplian el acceso a la
EIT y el ritmo y la secuencia de las inversiones para mejorar la calidad
también varian significativamente, reflejando lo que ya existe, asi como
la voluntad politica, el impulso, y la financiacién de la EIT que definen las
fronteras de posibilidad de los paises. Juntos, estos factores determinan el
camino de un pais para mejorar el acceso a una EIT de calidad.

La Figura O.3 presenta una foto muy estilizada de puntos de partida,
con sistemas de EIT incipientes que llegan a una pequena fracciéon de la
poblacion con una calidad limitada en un extremo del espectro (cuadran-
te inferior izquierdo), y sistemas de EIT mas establecidos que llegan a un
porcentaje significativo de nifios y prestan servicios de calidad que pro-
mueven el aprendizaje en el otro (cuadrante superior derecho). Ademads
de los puntos de partida, la Figura O.3 presenta algunas vias ilustrativas
hacia un aprendizaje temprano de calidad. Aunque la figura representa
una abstraccion de las trayectorias muy diversas, complejas, y tipicamente
no lineales que siguen los paises en el camino hacia la expansion de la EIT,
ayuda a ilustrar como la priorizacion y la secuenciacién de las inversiones
clave para promover el aprendizaje infantil a escala pueden variar segin
los puntos de partida, las posibilidades, y las aspiraciones de los paises.

La Via 1 de la Figura 0.3 representa los esfuerzos de Etiopia para
ampliar rdpidamente la cobertura del 5 % en 2010 al 80 % en 2021,
mientras trabajaba en mejorar calidad. La Via 2 refleja un proceso mas
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Figura 0.3 Vias para ampliar la calidad y el acceso
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gradual de consolidacién de recursos, aprendizaje, y ampliacién presu-
puestaria, como el enfoque adoptado por Butan, que cred bases escala-
bles para la calidad a través de estandares nacionales de desarrollo in-
fantil, y construy¢ la aplicacion del curriculo y las directrices operativas
basandose en estos estandares antes de ampliar la cobertura. La Via 3
también representa el proceso gradual de aumentar el acceso mante-
niendo la calidad (en Noruega, por ejemplo). Por Gltimo, la Via 4 repre-
senta la trayectoria hacia una EIT de calidad para paises que ya poseen
una cobertura de EIT moderada a alta y estan centrando las inversiones
en la mejora de la calidad. En Kenia, por ejemplo, donde la matricula en
la EIT rondaba el 76 % en 2016, el gobierno ha emprendido una serie de
esfuerzos en los ultimos afios para mejorar la calidad, como la creacion
de una Direccion de Desarrollo y Educacién Infantil Temprana dentro
del Ministerio de Educacion, la elaboracion de Estandares Nacionales
de Calidad para el Desarrollo y la Educacion Infantil Temprana, y la
realizacién de un esfuerzo de descentralizacion, que transfirio parte de
la responsabilidad de la prestacién de servicios y aseguramiento de la
calidad a los condados.
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Es fundamental hacer hincapié¢ en que los paises no deben ampliar
la EIT mas alla del punto en el que pueda garantizarse un nivel minimo
de calidad. El riesgo de hacerlo (como se ilustra en las vias 5y 6 en azul,
en la Figura 0.3) es que los recursos adicionales asignados a la EIT no
conduzcan a las mejoras deseadas en las habilidades fundacionales que
los nifios necesitan para tener éxito en la escuela. Al tiempo que tra-
bajan para ampliar el acceso a la EIT, los paises deben velar por que los
servicios de EIT sean de calidad suficiente para promover el aprendizaje
de los nifios. Muchos paises tienen ahora una oportunidad tinica para
establecer una EIT de calidad mientras el acceso sigue siendo relativa-
mente bajo. Ante la limitacién de los recursos y las dificiles disyuntivas,
una evaluacion precisa de la cobertura y la calidad de la EIT existente
deberia ayudar a determinar qué inversiones en EIT se abordan prime-
ro (como se expone mas adelante en esta seccion) y fundamentar las
estrategias de expansion.

Las estrategias para la expansion de la educacion temprana de ca-
lidad deben dar prioridad desde el principio a los ninos de familias
desfavorecidas. Aunque proporcionar una EIT de calidad a los nifios
mas desfavorecidos puede presentar mas dificultades, puede produ-
cir los mayores retornos a la inversion porque los ninos de familias
desfavorecidas son los que mdas se benefician de una EIT de calidad
(Cascio, 2015; Yoshikawa et al., 2013). Ademas, cada vez hay mas evi-
dencias que sugieren que incluso las mejoras marginales en el acceso
a las oportunidades de aprendizaje que ofrecen los programas de EIT
son eficaces para impulsar el aprendizaje en entornos muy desfavore-
cidos (por ejemplo, véase Ganimian, Muralidharan y Walters, 2021;
Martinez, Naudeau y Pereira, 2017), lo que sugiere que dar prioridad
al acceso a la EIT de los ninos de nivel socioeconémico bajo puede ser
altamente costo-efectivo.

El acceso de los nifios de familias desfavorecidas a un aprendizaje
temprano de calidad puede lograrse mediante diversas estrategias.
Por ejemplo, la Clase O de Etiopia amplio el acceso a la EIT a los nifios
de zonas rurales y remotas de los cuatro estados que el gobierno clasi-
ficé como regiones emergentes (segin los indicadores de desarrollo),
y a los que procedian de entornos mas pobres. El gobierno también
estd trabajando en la puesta en marcha de un programa de dos anos
para abordar otros problemas de equidad social y de género. Los pai-
ses con sistemas de EIT més consolidados también pueden intensifi-
car sus esfuerzos para lograr el acceso universal. En Noruega, donde
el 97 % de los ninos de tres a cinco anos asisten a servicios de jardin
de infancia, las subvenciones estatales a los jardines de infancia y los
programas nacionales de subsidios siguen garantizando que las fami-
lias con bajos ingresos paguen un maximo del 6 % de sus ingresos por
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una plaza (Engel et al., 2018). El programa también ampli6 el horario
en 2015 en respuesta a las necesidades de las familias trabajadoras.
En la RAE de Hong Kong (China), donde el 100 % de los nifios acce-
den a los servicios, el programa de Educacién Gratuita de Calidad en
Jardines de Infancia ofrece un subsidio anual de tarifa fija en forma
de vale que puede cubrir hasta el 100 % de las tasas escolares, asi
como una cantidad fija para gastos relacionados con la escuela (Wong
y Rao, 2015).

Los gobiernos deberian considerar si y de qué manera las estrate-
gias para potenciar el sector no estatal pueden ayudar a abordar la
desigualdad. Por ejemplo, si existe una oferta privada suficiente de EIT
de calidad para las familias que pueden pagarlo, los gobiernos pueden
concentrar los limitados recursos publicos en las familias mas necesi-
tadas. Los gobiernos también podrian ofrecer incentivos para que el
sector no estatal proporcione una EIT de calidad a las poblaciones vul-
nerables, como los alumnos con discapacidades, las nifias, las mino-
rias étnicas y raciales, y los refugiados o desplazados, entre otros. Mas
alla de la estrategia especifica, es esencial garantizar suficiente calidad
de manera consistente en todos los proveedores de servicios, y evitar
servicios de baja calidad que socaven las oportunidades de los nifios
vulnerables.

Aprovechar el sector no estatal para ampliar el acceso a una EIT de
calidad implica que los gobiernos se comprometan con los proveedo-
res locales, establezcan estandares realistas que fomenten el registro
y salvaguarden la garantia de calidad (véase, por ejemplo, el Cuadro
0.1 sobre la RAE de Hong Kong, China). Los gobiernos deben trazar
un mapa de los proveedores locales y disefiar estrategias que aprove-
chen al méximo los perfiles de los distintos proveedores. Una cues-
tion critica a la que se enfrentan los gobiernos es cémo fomentar el
registro de los centros de EIT no estatales. A menudo, los estandares
de calidad —por ejemplo, los requisitos de espacio fisico por nifio o
de patio de recreo en las zonas urbanas— disuaden o impiden que los
proveedores se registren. Para aumentar las tasas de registro —lo cual
es fundamental para que los gobiernos puedan cumplir su funciéon de
garantia de la calidad—, los estandares de calidad deben ser factibles
y, al mismo tiempo, garantizar la seguridad de los nifios. La Comision
de la Primera Infancia de Jamaica ofrece un enfoque practico, segtn el
cual los centros deben cumplir tres requisitos bdsicos para registrarse,
y luego reciben orientacién y apoyo para mejorar con el tiempo, hasta
alcanzar niveles de calidad mas elevados. Es fundamental que el Esta-
do mantenga la responsabilidad de garantizar la calidad y disponga de
sistemas para asegurar la calidad en toda la oferta, incluyendo la no
estatal y del sector publico.
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CUADRO 0.1

|  Aprendizaje temprano de calidad

La mejora gradual de los recursos humanos: el caso
de la RAE de Hong Kong, China

El desarrollo del sector regulado de la educacién infantil tempra-
na (EIT) en la RAE de Hong Kong, China, fue una respuesta a los retos
que proliferaron durante la expansion masiva del acceso privado a la
EIT. La matriculacién en los servicios privados no regulados de EIT se
multiplicé por doce entre 1951y 1979, y esta explosion de la demanda
de EIT dio lugar a un sector privado de EIT cada vez mas definido por
la deficiente prestacion de servicios, un personal sin formacion, y una
elevada proporciéon de nifos por adulto.

En respuesta a las crecientes presiones publicas para que se ofre-
ciera mas (y mejor) EIT, el gobierno publicé en 1981 una politica oficial
sobre los servicios preescolares en la que se establecian objetivos es-
trictos para mejorar la calidad de la EIT en las décadas siguientes. Esta
politica se dirigia en particular a la formaciéon de los docentes de EIT
y articulaba el objetivo de certificar al 45 % de los docentes y al 100 %
de los directores en cinco anos, y alcanzar el 90 % de los docentes en
1992. Este mismo documento también hacia recomendaciones sobre
estandares minimos relacionadas con el espacio, los materiales, el equi-
pamiento, y la proporcion de nifios por adulto en las aulas de prescolar.

Una de las mayores inversiones en el sector de la EIT llegd a tra-
vés de politicas y financiacion centradas en el desarrollo profesional
docente. A partir de mediados de la década de 1990, el gobierno
asigno 163 millones de dolares de Hong Kong (HKD) en cuatro afnos
para proporcionar formacién profesional a los docentes de jardines
de infancia, cred certificados de EIT para los docentes en servicio,
e implementd un plan de subsidios gubernamentales que permitio
a los centros de prescolar aumentar el salario de los docentes ca-
pacitados, sin necesidad de aumentar sustancialmente las cuotas a
los padres. Estas medidas para promulgar normas definidas sobre la
calidad de las aulas exigieron multiplicar por ocho el gasto publico
en educacion preescolar en 10 anos, pasando de HKD 81,5 millones
en 1990/91 a HKD 608 millones en 1999/2000.

Todo el sistema educativo se sometio a otra reforma a gran es-
cala en 2000, que volvid a elevar los requisitos para los docentes
de EIT, introdujo indicadores de rendimiento que establecian estan-
dares para el sector de la EIT y puso en marcha un mecanismo de
aseguramiento de la calidad. También avanzd en un enfoque sisté-
mico, reorganizando los centros de cuidado para ninos de tres afos
o menos bajo la competencia del Departamento de Bienestar Social,
y poniendo los prescolares bajo la jurisdiccion del Departamento de
Educacion. El programa también amplié el horario en 2015 en res-
puesta a las necesidades de las familias trabajadoras.

Fuente: Wong y Rao, 2015.
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Priorizar las inversiones para impulsar el aprendizaje
infantil mientras se construye una EIT de calidad a escala

La EIT de calidad se construye progresivamente, lo que requiere inversio-
nes simultaneas en toda la gama de elementos de la EIT a lo largo del tiem-
po. Aunque la evidencia acerca de la costo-efectividad de intervenciones
sistémicas es limitada, un nimero creciente de estudios apunta a algunas
inversiones clave para mejorar el aprendizaje de los nifios. Dichas interven-
ciones incluyen la mejora de la capacidad de los educadores de la EIT, asi
como enfoques pedagogicos adecuados a la edad que promuevan el apren-
dizaje e interacciones enriquecedoras, receptivas, y estimulantes en el aula
(Egert, Fukkink y Eckhardt, 2018; Perlman ef al., 2016; Von Suchodoletz et
al., 2017; Wolf et al., 2019; Yoshikawa ef al., 2013), en un lenguaje que los
ninos entiendan (Cuadro 0.2). También hay cada vez mas evidencia de que
la eficacia de las intervenciones que mejoran el aprendizaje de los nifios
depende de la coherencia entre el curriculo, la pedagogia, y el desarrollo
profesional docente (Pianta et al., 2017; Weiland et al., 2018). Las interven-
ciones que promueven interacciones ricas en el aula a través de espacios de
aprendizaje seguros y estimulantes, asi como una proporciéon de nifios por
docente y tamafios de grupo manejables, también facilitan el aprendizaje de
los ninos (Von Suchodoletz et al., 2017; Yoshikawa et al., 2013).

CUADRO 0.2

Los ninos aprenden mejor en la lengua que
entienden

Los ninos aprenden mas y tienen mas probabilidades de perma-
necer en la escuela si primero se les enseia en una lengua que hablen
y entiendan. Sin embargo, se calcula que el 37 % de los alumnos de
los paises de ingreso bajo y medio deben aprender en una lengua
diferente, lo que les coloca en una situacion de desventaja significa-
tiva a lo largo de su vida escolar y limita su potencial de aprendizaje.
Los nifos afectados por las politicas linglisticas suelen también estar
desfavorecidos de otras formas: por ejemplo, suelen encontrarse en el
40 % inferior de la escala socioecondmica y Vvivir en zonas mas remo-
tas. De los 20 paises con las tasas mas altas de pobreza de aprendiza-
je a nivel mundial, 12 utilizan lenguas de instruccion que pocos de sus
alumnos entienden cuando empiezan la escuela primaria, lo que indi-
ca que la lengua de instruccion es una de las razones mas importantes
por las que muchos paises tienen niveles de aprendizaje muy bajos.

Continda en la siguiente pdgina
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Cuadro 0.2 (continuacion)

Cuando a los niflos se les ensefa primero en una lengua que ha-
blan y entienden, aprenden mas, estdn mejor preparados para apren-
der otras lenguas, son capaces de aprender otras asignaturas como
matematicas y ciencias, tienen mas probabilidades de permanecer
en la escuela y disfrutan de una experiencia escolar adecuada a su
cultura y circunstancias locales. Ademas, el aprendizaje en la prime-
ra lengua sienta unas bases mas sdélidas para el aprendizaje en una
segunda lengua mas adelante en la escuela. Las politicas eficaces en
materia de lengua de instruccién son una forma costo-efectiva de
impulsar el aprendizaje y la progresion escolar de los niflos, de modo
que los fondos publicos puedan destinarse a otras estrategias para
mejorar el acceso y la calidad.

La politica del Banco Mundial en materia de lengua de instruccion
se rige por cinco principios:

1.  Ensefar a los nifos en su primera lengua desde la educacion
infantil hasta, al menos, los seis primeros ainos de la ensefanza
primaria.

2. Utilizar la primera lengua del alumno para la ensefanza de mate-
rias académicas mas alla de la lectura y la escritura.

3. Si los alumnos deben aprender una segunda lengua en la es-
cuela primaria, introducirla como lengua extranjera centrandose
inicialmente en las destrezas linglisticas orales.

4. Continuar la ensefanza de la primera lengua incluso después de
gue la segunda se convierta en la lengua principal de enseflanza.

5. Planificar, desarrollar, adaptar, y mejorar continuamente la aplica-
cion de las politicas relativas a la lengua de instruccién, en conso-
nancia con los contextos nacionales y los objetivos educativos.

Fuente: Crawford y Marin, 2021.

Mientras trabajan para alcanzar objetivos a largo plazo, los paises de-
ben asegurarse de que las politicas y los servicios de EIT a corto y medio
plazo se basen en el conocimiento de qué y cémo aprenden los nifos
pequefios (Capitulo 1), y alcancen un nivel minimo de calidad que be-
neficie a los niflos matriculados en la actualidad (Figura 0.4). Aunque la
evidencia mas temprana sobre la eficacia de la EIT procede de programas
piloto intensivos en paises de ingreso alto que resultaban muy caros,
cada vez més evidencia procedente de entornos de PIBM apunta a inter-
venciones de EIT considerablemente menos costosas y menos complejas
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Figura 0.4 Priorizar la inversién para impulsar el
aprendizaje infantil mientras se construye una
EIT de calidad a escala

Mientras se profesionaliza
progresivamente el recurso humano
y se establecen trayectorias
profesionales atractivas para la EIT

Priorizar las mejoras de
la capacidad del recurso
humano existente de la EIT

Priorizar la adopcion de

una pedagogia adecuada a Mientras se disefia un curriculo de EIT
la edad eficaz y holistico

Priorizar la garantia de que Mientras se invierte en infraestructura que

los espacios de aprendizaje garantice espacios pedagdgicos, intencionados,
existentes sean seguros y adaptados a los nifios, y flexibles para el
estimulantes aprendizaje

Sentar las bases para un enfoque sistémico que apoye
intervenciones holisticas en diferentes sectores y entornos

Fuente: figura creada para esta publicacién.
Nota: EIT = educacion infantil temprana.

que mejoran los elementos clave de la calidad de las aulas y promueven el
aprendizaje infantil, especialmente en entornos en los que la calidad de la
prestacion de servicios es baja y la exposicion de los nifios a oportunidades
de aprendizaje estimulantes es limitada.

Para expandir una EIT eficaz de forma sostenible, los paises que em-
piezan con una calidad limitada deben dar prioridad a la mejora de la ca-
pacidad de los educadores para apoyar el aprendizaje en las aulas de EIT,
mientras se invierte gradualmente para profesionalizar el recurso humano
de la EIT. La calidad del personal es uno de los mejores predictores de inte-
racciones educativas ricas en las aulas de la EIT (Phillips et al., 2017). Lograr
una fuerza laboral efectiva para la EIT es una tarea complicada, larga y cos-
tosa, especialmente en sistemas en los que los recursos y la capacidad son
limitados (véanse los capitulos 3 y 5 sobre educadores y lideres, respectiva-
mente). Mientras se desarrollan e implementan gradualmente programas
de formacion inicial y se establecen trayectorias profesionales atractivas en
materia de EIT, los paises con una calidad limitada deben priorizar las inver-
siones para desarrollar oportunidades de formacién y desarrollo profesional
continuo, que doten a los educadores de un nivel adecuado de contenidos
para promover el aprendizaje temprano en las aulas de EIT. Las estrategias
de apoyo continuo y desarrollo profesional, incluidas las comunidades de
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practica y la mentoria organizativa, pueden ser complementos eficaces para
mejorar las competencias de los docentes.'® Los paises con una baja cober-
tura de EIT y una capacidad limitada para formar rapidamente un personal
de alta calidad deben establecer requisitos de cualificacion que sean viables
a corto plazo, al tiempo que incorporan oportunidades para mejorar la ca-
pacidad del personal con el tiempo (Capitulo 3).

Las intervenciones para potenciar la capacidad de los educadores de
la EIT para apoyar el aprendizaje de los nifios no tienen por qué ser muy
caras ni complejas. Por ejemplo, en los Laboratorios Liadicos de BRAC, en
Bangladesh, los responsables de los mismos reciben una breve formacién
inicial durante un periodo de unas pocas semanas centrada en los aspectos
fundamentales para dirigir el centro, como la organizacion de las aulas,
el establecimiento de horarios, y las habilidades pedagogicas basicas, asi
como una formacién mensual complementaria a través de dias dedicados
a la formacién en el servicio. Los miembros de la comunidad y los padres
que participan en este programa ayudan a preparar los materiales y/o a
mantener los espacios de las aulas. Esta intervencion cuesta 81 USD anua-
les por nino a lo largo de los dos afnnos que dura el programa y ha permitido
mejorar las practicas pedagdgicas e indicadores de desarrollo infantil (Whi-
tebread y Yesmin, 2021). En Ghana, el Centro Nacional de Formacion de
Docentes de Primera Infancia imparte una formacién preescolar continua
de cinco dias seguida de cursos de actualizacion a intervalos regulares. El
enfoque se centra en el aprendizaje experimental para ayudar a los edu-
cadores a comprender y aplicar en el aula enfoques basados en el juego
y apropiados para cada edad. Los resultados iniciales de una evaluacién
de impacto indican que la formacién regular en el servicio y el desarro-
llo profesional continuo podrian tener efectos positivos significativos en
la calidad de la ensefianza y de las aulas, asi como en la motivacién de los
docentes (Wolf et al., 2019). El costo total de la implementacion del pro-
grama, incluido el valor del tiempo de los participantes, y formadores, y los
gastos presupuestarios directos, es de 16 USD por nino (Wolf ef al., 2017).

Elaborar curriculos eficaces que fomenten el aprendizaje temprano re-
quiere tiempo y esfuerzo considerables (Capitulo 2).!” Para maximizar el
aprendizaje a corto plazo, los paises sin curriculo, o con uno que debe ac-
tualizarse, pueden dar prioridad a la adopcién de una pedagogia adecuada a
la edad y de guias y materiales de aprendizaje relacionados, mientras se ela-
bora un curriculo eficaz. Por ejemplo, Butan dio prioridad a la elaboracion
de guias para la aplicacion del curriculo con el fin de orientar a los docentes
sobre su papel en el aula. La guia de aplicacion del curriculo de Butan de
2018 incluye informacion sobre el desarrollo del nifio, la creacion del en-
torno fisico de aprendizaje, la pedagogia relacional, la gestion del aula y la
evaluacion del nino, y ofrece actividades de aprendizaje organizadas por
temas semanales. Mas alla de adoptar una pedagogia, es crucial garantizar
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su alineacion con la formacién continua de los educadores. En entornos
donde la capacidad es muy baja, las herramientas pedagogicas y los planes
de lecciones pueden ser una fuente adicional para guiar a los educadores
en el aula a corto plazo (véase el Capitulo 2). El programa preescolar Tayari,
que funcionod en Kenia entre 2014 y 2018, cost6é un promedio de 15 USD
por nifno por aflo para una intervencion que incluia la formacién de los do-
centes, el apoyo pedagdgico en el aula, cuadernos de trabajo para los alum-
nos, guias para los profesores, y otros materiales didacticos (APHRC, 2018).
En contextos de fragilidad, conflicto y violencia, una pedagogia eficaz
es aiin mdés importante para proporcionar estructura y construir relacio-
nes de apoyo entre los nifios y los docentes, al tiempo que se colabora
regularmente con los padres y los cuidadores (véase el Cuadro O.3). Por
ejemplo, el programa Little Ripples en Chad trabaja con profesores refugia-
dos de Darfur en campamentos para aplicar un curriculo centrado en el
aprendizaje basado en el juego, la gestion socioemocional y conductual
positiva, y un componente de atenciéon plena para que nifios y docentes
creen un espacio de calma. En el programa, los ninos lograron fuertes me-
joras en la alfabetizacién emergente y las habilidades numéricas, mientras
que los cuidadores informaron de disminuciones en los comportamientos
externalizantes, como dar patadas, morder y pegar, junto con aumentos
en los comportamientos prosociales positivos (Bouchane et al., 2018).
Mientras construyen infraestructura de EIT, los paises con una calidad
limitada deben dar prioridad al acondicionamiento de los espacios exis-
tentes para que el aprendizaje temprano sea seguro, accesible y estimu-
lante. Los niflos no necesitan infraestructuras o materiales de EIT lujosos
para aprender, aunque puedan beneficiarse de ellos (véase el Cuadro 0.4
para un analisis mas detallado del uso de la tecnologia en la EIT). Necesi-
tan ambientes que permitan la exploraciéon y la interaccién con los demads
y con el entorno, tanto en el interior como en el exterior. Los paises con
mayor cobertura pueden dar prioridad a las inversiones destinadas a me-
jorar los espacios de aprendizaje existentes para que tengan una intencio-
nalidad pedagdgica y faciliten el aprendizaje de los nifios. Los juguetes y
materiales del aula deben ser familiares para los alumnos y favorecer un
entorno de aprendizaje culturalmente pertinente e integrador (véase el
Capitulo 4). Los cojines, las alfombras y las esterillas pueden desplegar-
se facilmente para permitir la flexibilidad espacial y apoyar el comporta-
miento centrado, y todos ellos son elementos de costo relativamente bajo.
Segin Wright, Mannathoko y Pasic (2009), el costo medio de convertir
un aula estandar en un entorno de aprendizaje estimulante en Kenia es
de 25 USD. El Programa Preescolar para los Primeros Afios de Bangladesh
ofrece a los nifios un afio adicional de EIT utilizando las aulas de EIT
gubernamentales existentes en dos turnos, lo que permite un despliegue
relativamente rapido y un importante ahorro de costos (Spier et al., 2019).
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CUADRO 0.3

|  Aprendizaje temprano de calidad

Educacion infantil temprana en contextos de
fragilidad, conflicto y violencia

A finales de 2018, 415 millones de nifios en todo el mundo vivian
en zonas afectadas por conflictos, de los cuales 149 millones vivian
en zonas de graves conflictos. Unos 31 millones —o el 50 %— de los
desplazados forzadamente del mundo eran nifios. Se calcula que la
mitad de los pobres del mundo y dos tercios de los pobres extremos
vivirdn en situaciones de fragilidad, conflicto o violencia (FCV) en
2030. En estos entornos, es mas probable que el desarrollo infan-
til se vea obstaculizado por el estrés téxico y la interrupciéon de los
servicios. Esto se ve agravado por el hecho de que el acceso a la
educacion ya estd gravemente comprometido en contextos de FCV,
y el aprendizaje temprano lo esta en particular: menos del 10 % de los
ninos en contextos de FCV reciben algun tipo de educacion infantil
temprana (EIT).

Para los nifos que viven en estos contextos, una EIT de calidad
puede ser un factor de proteccion, ya que les ofrece oportunidades
para aprender y jugar, sentirse seguros, y acceder a otros servicios
esenciales como la nutricion y los vinculos con los servicios sanita-
rios. Mientras los nifos asisten a la EIT, el tiempo de los padres tam-
bién puede liberarse para la generacion de ingresos u otras activida-
des necesarias para la supervivencia del hogar. Las intervenciones de
EIT aplicadas a nivel local pueden ayudar a restablecer el contrato
social y a desarrollar la confianza de la comunidad, y también pueden
desempenar un papel en la mitigacién de los conflictos locales. Dado
qgue no se requiere necesariamente una infraestructura “de lujo”, la
expansion de la EIT es ideal para el desarrollo impulsado por la co-
munidad.

Aunque la EIT en entornos fragiles puede impartirse en entornos
singulares o bajo presiones singulares, los principios descritos en los
capitulos de este volumen siguen siendo pertinentes, principalmente
la importancia de un educador de EIT atento y capaz, la importancia
de la pedagogia, las oportunidades de jugar y de aprender jugando,
y la identificacion de formas flexibles de utilizar los espacios dispo-
nibles para facilitar el aprendizaje. Algunos programas han integrado
deliberadamente curriculos en torno a la gestiéon de los efectos del
trauma y la mitigacion de conflictos. Ademas, la EIT en entornos fra-
giles deberia centrarse especificamente en los cuidadores primarios
y otros adultos porgue ellos pueden mitigar los efectos negativos del
trauma y proporcionar cuidados y estimulos, incluso en ausencia de
estructuras formales y cuando las familias se desplazan.

Fuente: GCPEA, 2018; UIS, 2020; UNICEF, 2019.
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CUADRO 0.4

Tecnologia

La tecnologia se utiliza cada vez mas para ampliar el acceso a los
recursos de aprendizaje en el entorno escolar y doméstico de los nifos.
La evidencia de diversos contextos indica que los contenidos educati-
vos de alta calidad impartidos a través de la television pueden promo-
ver el desarrollo infantil. Varios estudios sobre la ensefianza interacti-
va por audio han demostrado que puede ser un mecanismo eficaz y
de bajo costo para impartir aprendizaje temprano en zonas remotas y
para apoyar a los docentes con formacién. Aunque todavia es limitada,
la evidencia emergente también sugiere que las aplicaciones educa-
tivas pueden mejorar el aprendizaje de los nifos en edad preescolar.
La tecnologia también puede utilizarse para llegar a los padres, por
ejemplo, mediante el uso de aplicaciones en el teléfono o mensajes de
texto para ofrecer informacidn sobre practicas de crianza eficaces y la
importancia de la educacion temprana. Durante la pandemia de CO-
VID-19 (coronavirus) en particular, se han incrementado los esfuerzos
para difundir contenidos educativos dirigidos tanto a los cuidadores
como a los nifos pequenos a través de la radio, la televisién, los men-
sajes de texto, las aplicaciones, los altavoces, y las plataformas en linea
—a veces acompanados de material impreso— para apoyar la conti-
nuidad del aprendizaje. La tecnologia también puede utilizarse para
fomentar entornos mas inclusivos en las aulas de educacién temprana.
En particular, las tecnologias de apoyo como los lectores de pantalla,
los audiolibros o las ayudas a la movilidad pueden servir de apoyo a los
alumnos con discapacidades fisicas o deficiencias auditivas.

Hay que tener en cuenta varias consideraciones sobre el uso de la
tecnologia en los programas de aprendizaje temprano de calidad. En
primer lugar, los nifos pequenos se benefician mas de las interacciones
de calidad en persona (Capitulo 1), y existen preocupaciones sobre los
efectos de una exposicion excesiva al tiempo de pantalla en el desa-
rrollo. La tecnologia no debe utilizarse como sustituto de la interaccion
social, ademas de que existen consideraciones de seguridad, como la
privacidad de los datos vy la ciberseguridad. La pandemia del COVID-19
ha puesto de manifiesto la brecha digital que afecta, de forma despro-
porcionada, al acceso de las comunidades pobres a las oportunidades
de aprendizaje. Los responsables politicos deben equilibrar las inver-
siones en conectividad y tecnologia digital adecuada a la edad con las
inversiones en el desarrollo profesional docente y el apoyo a los padres
para abordar las consideraciones anteriores, y garantizar la equidad y
la resiliencia del sistema educativo de la primera infancia.

Fuente: Borzekowski, 2018; Dore et al., 2019; GEEAP 2020; Griffith et al., 2019; Has-
singer-Das et al., 2020; Kearney and Levine, 2019; Madigan et al., 2019; Mares y Pan,
2013; Mateo Diaz et al., 2020; Richards and Calvert, 2017; Saavedra Chanduvi, Aedo
Inostroza y Arias Diaz, 2020; World Bank, 2020c; Wright et al., 2001.
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Construir sistemas de aprendizaje temprano de calidad de
forma intencionada y progresiva

Mientras que garantizan la existencia de unas condiciones minimas para
el aprendizaje, los paises deben invertir en sentar las bases de un enfoque
sistémico para lograr un aprendizaje temprano de calidad sostenible a esca-
la. Un enfoque sistémico de la EIT también puede facilitar la coordinacion
con otros servicios que apoyan el aprendizaje temprano, como la sanidad y
la proteccion social (véase el Capitulo 6). Construir sistemas que logren un
aprendizaje temprano de calidad requiere tiempo, planificacion y multiples
inversiones. La planificacién nacional requiere una evaluacion honesta de
la situacion actual y de los principales retos para la EIT, una revision de los
recursos disponibles (humanos, financieros y de todo el sistema) y una arti-
culaciéon de los objetivos para ampliar el acceso a una EIT de calidad a corto,
medio y largo plazo (véase, por ejemplo, el Cuadro O.5 sobre la universa-
lizacion de la EIT en Noruega). Es importante sefialar que, para lograr un
aprendizaje temprano sostenible y de calidad a escala, se requiere un plan
nacional de EIT dotado de recursos y compromisos financieros especificos.

CUADRO 0.5

Presidon publica a favor de la ampliacién de centros
de cuidado infantil y la universalizaciéon gradual de
la EIT en Noruega

El sector estatal de la educacion infantil temprana (EIT) noruego
surgio de la creciente presion publica para que se ofrecieran servicios
de centros de cuidado infantil. El pais comenzd concediendo subven-
ciones federales a los programas de centros de cuidado infantil for-
males en 1962, a lo que siguidé una encuesta formal para determinar
el estado de las opciones de centros de cuidado infantil y la demanda
de centros formales. La encuesta reveld que el 35 % de las madres
con hijos de tres a seis anos declaraban necesitar centros de cuidado
infantil formales, pero solo habia un 5 % de cobertura de centros de
cuidado infantil en todo el pais. La misma encuesta descubrid que, de
las que recurrian a cuidados fuera del hogar de forma habitual, mas
del 85 % dependia de acuerdos informales y no regulados.

Noruega definié su primer conjunto de objetivos para el sector
de la EIT en su Libro Blanco sobre el Jardin de Infancia de 1972. El
documento proponia cambios radicales en las politicas publicas de

Continda en la siguiente pagina



Panorama general | 23

Cuadro 0.5 (continuacion)

atencion a la infancia, estableciendo la atencion infantil universal —
con énfasis en la atencidn a los niflos con necesidades especiales—
como un objetivo explicito a lo largo del ciclo politico. El gobierno
se propuso cuadruplicar el niumero de plazas en la primera década
y, a continuacion, aprobd la Ley de Jardines de Infancia en 1975 para
regularlos.

El desarrollo de la politica noruega de EIT ha sido un proceso ite-
rativo que abarca muchas décadas. Tras introducir la primera Ley de
Jardines de Infancia en 1975, el gobierno definié un esfuerzo gradual
para ampliar y financiar publicamente el acceso. Poco después, No-
ruega introdujo el objetivo de subvencionar publicamente el acceso
universal a la EIT de alta calidad en la misma década vy, a continua-
cion, se centré en establecer normativas federales para la calidad
de la atencidn, incluyendo el establecimiento de requisitos para los
docentes, un curriculo nacional y un marco universal para la provi-
sion de educacion y atencion a la primera infancia. En 2005, Noruega
instituyd una nueva Ley de Jardines de Infancia que incorporaba nor-
mas estrictas sobre la dotacién de personal y el funcionamiento de
los centros de EIT e introducia una iniciativa de contratacion de cinco
afos, asi como nuevas normas para la formacion de los docentes
de jardines de infancia. Esto fue acompanado de nuevos objetivos y
estandares, y la Direccion de Educacion y Formacién publico direc-
trices nacionales sobre inspeccién para ayudar a los municipios y a
las oficinas de los gobernadores de condado a cumplir sus funciones
de monitoreo. Desde 1975, la progresion hacia el acceso universal se
ha producido de forma gradual, con la correspondiente disminucién
de las tasas que pagan los padres por la EIT. La matriculaciéon en la
EIT en Noruega se situd en el 97 % en 2018, y las subvenciones a los
jardines de infancia siguen garantizando que las familias con bajos
ingresos paguen un maximo del 6 % de sus ingresos por una plaza
(Engel et al., 2018).

Fuente: Engel et al., 2018; UIS, 2020.

Construir un sistema de aprendizaje temprano de calidad implica cen-
trarse en resultados. Un paso clave en este proceso es la elaboracién de
estandares de aprendizaje apropiados para el desarrollo y la cultura que
creen expectativas compartidas sobre lo que los nifios deberian aprender
en la EIT, asi como estandares de calidad estructurales y de proceso. Los
estandares de aprendizaje y de calidad deben acordarse en el pais, e incluir
el compromiso de las partes interesadas con las autoridades locales y los
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miembros de la comunidad para garantizar que son realistas y pertinen-
tes a nivel local. También son cruciales la definicion y el establecimiento
de un marco regulador para la aplicacién sostenible de los estdandares,
incluido el monitoreo de su cumplimiento. Cuando van acompafiados de
los recursos necesarios para sostener su implementacion, estos marcos
normativos pueden ayudar a mejorar las condiciones de prestacion de
servicios en todos los proveedores de EIT del sector publico y no estatal
(véanse los capitulos 4 y 5).

Los esfuerzos de monitoreo y aseguramiento de la calidad pueden ayu-
dar a los paises a aprender lo que funciona en el contexto local, a iden-
tificar cuellos de botella de implementaciéon para mejorar el aprendizaje
infantil (lo que puede ser 1til para hacer ajustes a intervenciones y politi-
cas), y a definir qué inversiones priorizar y cuéles implementar a lo largo
del tiempo, a la vez que sirven de base para procesos de retroalimentacion
que ayudan a guiar el crecimiento del sistema EIT hacia un aprendizaje
temprano de calidad a escala (Figura O.5).

Figura 0.5 La adaptacidn iterativa impulsa la
implementacion exitosa de las politicas

Iteracién 1 Iteracién 2

Definir y diagnosticar Redefinir y volver a diag- ACESEL Aprendizaje
problemas nosticar los problemas P mejorado

Repetir

Fuente: Adaptado de Andrews, Pritchett y Woolcock, (2017) en World Bank (2018b).

Los paises deben dar prioridad a las inversiones en sistemas de datos
que capten el aprendizaje de los nifos y la calidad de los entornos de
aprendizaje, asi como en el fortalecimiento de los sistemas de monitoreo y
aseguramiento de calidad, para garantizar que se dispone de informacion
actualizada que sirva en la toma de decisiones. Se necesitan instrumentos
adecuados para el monitoreo del aprendizaje y de los estandares de cali-
dad. A medio y largo plazo, estos estandares, junto con los instrumentos
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de monitoreo identificados, contribuyen al establecimiento de un sistema
de monitoreo o de informacién para dar seguimiento a la implementa-
cion de la EIT, su rentabilidad, la prestacion de servicios, e indicadores
de aprendizaje de los nifios. Un sistema de monitoreo o de informacién
eficaz también incluye mecanismos de acceso a los datos y de utilizacion
de los mismos por parte de un amplio abanico de interesados para crear
procesos de retroalimentacion.

Unos objetivos claros son fundamentales para el disefio y la aplicacion
de los esfuerzos de monitoreo y aseguramiento de calidad. Las evaluacio-
nes de desarrollo infantil tienen una gran variedad de propdsitos (véase,
por ejemplo, la tabla 1A.1 en Clarke y Luna-Bazaldua, 2021), y los dife-
rentes instrumentos se diseflan en consecuencia. Por ejemplo, una eva-
luacién utilizada por los docentes en el aula como insumo para la instruc-
cion es diferente a la que se utiliza para monitorear indicadores a nivel
de la poblacion, y a una herramienta de deteccion o diagndstico disenada
para identificar a los nifios con retrasos en el desarrollo o discapacida-
des. Para garantizar que los datos resultantes se ajustan a su finalidad, los
instrumentos seleccionados deben estar en consonancia con el objetivo
previsto de la evaluacion. Ademas, hay que tener cuidado para garantizar
que los instrumentos se utilicen solo para los fines previstos. Quienes pro-
muevan la evaluacion deben tener claros sus objetivos y las salvaguardias
establecidas para garantizar que las evaluaciones no se utilicen indebida-
mente para, por ejemplo, excluir a los ninos del sistema educativo.

INVERSIONES MAS ALLA DE LA EIT QUE
PROMUEVEN EL APRENDIZAJE TEMPRANO

Varios factores ajenos al entorno de la EIT influyen en las trayectorias
de desarrollo de los ninos (Britto, Yoshikawa y Boller, 2011). Aunque la
mayor parte de este volumen se centra en la calidad del aprendizaje tem-
prano en el aula y sus efectos en el desarrollo de los nifios, factores como
el compromiso de los padres, los recursos de aprendizaje en el hogar y
los recursos de aprendizaje en la comunidad también influyen enorme-
mente en su aprendizaje. Estos factores son importantes por si mismos,
pero también interacttian con la calidad de la EIT a la hora de impactar el
aprendizaje. Por ejemplo, un aprendizaje temprano de calidad en el aula
puede mitigar algunos de los efectos de un entorno de aprendizaje pobre
en el hogar y, del mismo modo, un entorno de aprendizaje rico en el ho-
gar puede complementar los efectos de una EIT de calidad (Anders et al.,
2012; McDonald Connor et al., 2005; Melhuish et al., 2008; Votruba-Drzal
etal., 2013).
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La pandemia de COVID-19 ha arrojado nueva luz sobre el papel crucial
que desempenian los entornos doméstico y comunitario en el aprendizaje
de los ninos pequenos (Cuadro O.6). Durante la pandemia, el aprendiza-
je se ha visto muy afectado por el cierre de las escuelas (Azevedo et al.,
2020), especialmente durante los primeros anios de los ninos, cuando las
interacciones y relaciones en persona son mds importantes (Lopez Boo,
Behrman y Véasquez, 2020). Por ello, las intervenciones de aprendizaje
temprano dirigidas a los entornos del hogar y la comunidad desempenan
un papel importante en la promocién de la resiliencia y la equidad, al
tiempo que mejoran el aprendizaje de todos los ninos.

CUADRO 0.6

La pandemia de COVID-19 y la EIT

La pandemia de COVID-19 ha afectado dramaticamente la vida de
los ninos y su acceso al aprendizaje. Los nifios pequenios han sido y
seguiran siendo especialmente vulnerables durante la pandemia de
COVID-19 y la recuperacion. Esta vulnerabilidad se deriva de varias
cuestiones, como el periodo de desarrollo de su vida y la ventana
relativamente estrecha en la que se puede intervenir antes del in-
greso en la escuela primaria, la necesidad de que los cuidadores se
impliquen y apoyen el aprendizaje de los niflos pequefios en casa, el
acceso limitado a la tecnologia educativa o a los materiales de apren-
dizaje fisicos en muchos hogares, y las decisiones de algunos paises
de priorizar el aprendizaje virtual para los ninos mayores en lugar de
para los mas pequenos.

Para evitar la pérdida de estas oportunidades de aprendizaje, los
paises tuvieron que actuar con rapidez durante la crisis para llegar a
los nifos, y serd necesario realizar ajustes en los programas durante
la fase de recuperacion para reflejar las oportunidades de aprendiza-
je perdidas que afectardan a muchos nifios durante los proximos anos.
También habra que abordar las cuestiones a nivel de sistema, porque
se espera que muchos paises experimenten ahora un exceso de ma-
triculacion en la educacion infantil temprana (EIT) o en los primeros
cursos de primaria, como consecuencia del tiempo perdido en el que
algunos ninos no pudieron matricularse.

Aunque los paises se esfuerzan por ofrecer programas de apren-
dizaje a distancia para nifios de seis a ocho anos, los programas
para nifos de cuatro a cinco afos son menos comunes. Sin embar-
go, hay aspectos positivos. En Colombia, el Instituto Colombiano de

Continua en la siguiente pagina
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Cuadro 0.6 (continuacion)

Bienestar Familiar lanzé el programa “Mis Manos te Ensefan” para
proporcionar a las mujeres embarazadas y a los nifos pequefos in-
formacion, kits de actividades, llamadas telefénicas y otras ayudas
para promover el desarrollo de los nifos. En Macedonia del Norte,
el gobierno cred un aula de television y la plataforma digital Eduino,
destinada a mejorar el aprendizaje de los nifos de EIT y de primaria.
El Banco Mundial también apoyo al gobierno para conseguir los de-
rechos de Plaza Sésamo, un programa de television que proporciona
una educacion temprana fundamental a los nifios, el cual se emite en
tres cadenas de television nacionales y llega a unos 250,000 ninos al
dia. Ademas, el gobierno se ha asociado con el Banco Mundial en la
iniciativa Read@Home, un nuevo esfuerzo para llevar materiales de
lectura, aprendizaje y juego a los hogares, dirigido a familias a las que
es improbable llegar con muchos de los enfoques de aprendizaje a
distancia que estan poniendo en marcha los ministerios de educacion
en el contexto de la pandemia de COVID-19. En Macedonia del Norte,
Read@Home llegara a todos los ninos de tres a doce afos del 10 %
de los hogares mas pobres del pais. Cada nino recibe un paquete de
cuatro libros ilustrados en su lengua materna con preguntas y acti-
vidades de acompafiamiento para cada libro, junto con sugerencias
para ayudar a los padres a leer con sus hijos e ideas para jugar juntos.

A medio plazo, la recesion econdmica provocada por los efec-
tos del COVID-19 puede reducir tanto la demanda de escolarizacion
como la oferta de una escolarizaciéon de calidad, debido a la reduc-
cion de los ingresos familiares y a las restricciones fiscales publicas.
En muchos paises, la EIT suele recibir menos recursos presupuesta-
rios que los grados superiores. Los presupuestos gubernamentales
para la EIT pueden verse reducidos y, dentro de cada familia, puede
tomarse la decision de dar prioridad a los limitados fondos para la
educacion de los nifos mayores en lugar de los mas pequefnos.

Los costos de la pandemia se dejaran sentir durante mucho tiem-
po en la vida de los nifos pequenos. Un estudio reciente del Ban-
co Interamericano de Desarrollo (Lépez-Boo, Behrman y Vasquez,
2020) simuld el costo del cierre de programas de EIT en 140 paises
debido a la pandemia de COVID-19. Para calcular el costo de los cie-
rres de la EIT, el equipo simuld los ingresos futuros que se dejaran de
percibir cuando los niflos se conviertan en adultos, como porcentajes
del PIB, debido a la disminucién de la participacion en la EIT neta de
los costos de los programas de EIT. El estudio concluye que el cierre
de los programas de EIT durante 12 meses supondrda un costo del
5.9 % del PIB de los paises de ingreso bajo y medio, y del 2.4 % del
PIB de los paises de ingreso bajo (el costo relativamente menor para

Continua en la siguiente pagina
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Cuadro 0.6 (continuacion)

los paises de ingreso bajo refleja la baja inscripcion de nifos en EIT
antes de la pandemia).

Mientras los paises se plantean cémo responder al reto de ofrecer
oportunidades de aprendizaje temprano de calidad en el contexto
del COVID-19, las siguientes recomendaciones politicas y de progra-
macion pueden resultar utiles:

. Garantizar que la EIT se incluya en la programacion del Ministerio
de Educacion para el aprendizaje a distancia, incluyendo el desa-
rrollo de contenidos de calidad y el apoyo a la difusion.

¢ Comprometerse con los padres y apoyarlos con ideas, informa-
cion y materiales para fomentar el aprendizaje de sus hijos, in-
cluido el aprendizaje a través del juego y la estimulacion tem-
prana a través del teléfono, la television, la radio, la divulgacion
directa y la entrega de materiales como libros de cuentos en
idiomas que las familias entiendan. Igualar las condiciones de
acceso a los recursos, especialmente en las zonas rurales, para
los hogares mas pobres y donde los cuidadores no sepan leer ni
escribir.

. Asegurarse de que la EIT forma parte de las campanas de reins-
cripcion.

. Planificar de cara a un posible exceso de matriculacion en pre-
escolar o en los primeros cursos de primaria, donde los afios
escolares interrumpidos o la repeticion pueden dar lugar a un
aumento de la matriculacion de niflos pequeios y a un posible
hacinamiento en preescolar y en los primeros cursos de primaria.

Fuente: Kelly, 2021; Kim et al., 2020; Lopez-Boo, Behrman y Vasquez, 2020; Naceva,
Galevski y Kelly, 2020; World Bank 2020a.

La calidad de las interacciones entre padres e hijos desde los primeros
anos influye enormemente en el aprendizaje de los nifios. Como se expone
en el Capitulo 1, los padres y cuidadores son los principales responsables de
la toma de decisiones en la educacion de sus hijos. Sus creencias sobre el
proposito de la EIT y sobre como deben aprender los nifios pueden afectar
la aceptacion y el disenio de los programas de EIT (Wolf et al., 2019). En con-
junto, estos factores ponen de relieve la necesidad de intervenciones que
capaciten a los padres para tomar decisiones basadas en evidencias sobre
el aprendizaje temprano de sus hijos, que ayuden a los padres a mejorar
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la calidad de sus practicas de crianza y sus interacciones con los nifos en
el hogar, y que aumenten la participaciéon de los padres con el entorno de
aprendizaje formal. Estas intervenciones son eficaces tanto para cambiar
los comportamientos de los padres como para promover el desarrollo de
los nifios en los PIBM (Barrera-Osorio et al., 2020; Britto et al., 2015; Jeong,
Pitchik y Yousafzai, 2018). Las consideraciones de disefo y las vias especi-
ficas para lograr un impacto varian segin el contexto local, y se necesita
mas investigaciéon sobre las variaciones en las creencias y practicas de los
cuidadores (Kabay, Wolf y Yoshikawa, 2017; Pence y Marfo, 2008; Waden-
de, Oburu y Morara, 2016) para garantizar que la EIT pueda sustentarse en
una clara comprension de las normas, valores y expectativas locales.

La cantidad vy la calidad de los recursos de aprendizaje disponibles en
el hogar influyen en la calidad del aprendizaje temprano de los nifios. Por
ejemplo, en consonancia con la evidencia presentada en los capitulos 1, 2
y 4, un estudio que abarcé 35 paises de ingreso bajo, medio y alto descu-
brié que tener al menos un libro infantil en casa casi duplicaba la proba-
bilidad de que el nifio estuviera bien encaminado en lectura, escritura y
aritmética, controlando variables como la educaciéon materna y el quintil
del indice de riqueza, la edad de los nifios, y la zona de residencia (Manu
et al., 2019). Sin embargo, muchos nifios estan creciendo en hogares sin
estos recursos de aprendizaje. Es importante sefialar que las intervencio-
nes que implican la distribuciéon de materiales de aprendizaje en el hogar
tienen un mayor impacto cuando se proporciona un apoyo continuo a los
padres y cuidadores para utilizar estos materiales con el fin de promover
el desarrollo de sus hijos (Knauer et al., 2020; Saavedra Chanduvi, Aedo
Inostroza y Arias Diaz, 2020). Esto se ha vuelto aun mas critico durante
la pandemia de COVID-19, ya que se ha pedido a los padres que asuman
funciones adicionales para apoyar la continuidad del aprendizaje de los
ninos pequenos en casa (Cuadro 0.6).

Mas alla del hogar, los espacios y recursos de aprendizaje deben ampliar-
se para incluir a la comunidad en general. Los espacios publicos de apren-
dizaje complementan los entornos de aprendizaje de la escuela y el hogar
puesto que aumentan los recursos disponibles para todos los ninos. Por
ejemplo, una intervencion en la Mongolia rural demostrd que el acceso a
bibliotecas moéviles de libros y juguetes ampliaba enormemente los recursos
de aprendizaje a los que tenian acceso los nifos y tenia un efecto positivo
en el desarrollo infantil (World Bank, 2017). Del mismo modo, los parques
infantiles cuidadosamente disenados y centrados en la naturaleza y los espa-
cios verdes de los barrios también tienen efectos positivos en el desarrollo de
los nifios (Carr y Luken, 2014; Flouri, Midouhas y Joshi, 2014). Dando un
paso mas, los esfuerzos recientes han casado la ciencia del aprendizaje con
la planificacion urbana y la creacién de lugares, recurriendo a espacios pu-
blicos comtinmente menos considerados, como las paradas de autobus y las
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tiendas de comestibles, como oportunidades para incorporar oportunidades
de aprendizaje para los ninos (Bustamante et al., 2019; Hadani y Vey, 2020).
Los esfuerzos para mejorar el aprendizaje temprano deben complemen-
tarse con esfuerzos para mejorar otros aspectos cruciales del desarrollo infan-
til como la salud, la nutricién, la proteccion infantil y la proteccion social. A
la hora de apoyar los esfuerzos de los padres y otros cuidadores para promo-
ver el desarrollo infantil temprano, es importante tratar el desarrollo infantil
de forma holistica (Richter et al., 2017). De hecho, el desarrollo saludable de
los nifios es un determinante clave de su aprendizaje, tanto en la primera
infancia como después. Por ejemplo, las intervenciones en materia de nu-
tricion y salud, como la administracion de suplementos de micronutrientes,
tienen efectos positivos en el aprendizaje de los ninos (Galasso y Wagstaff,
2019; Richter et al., 2017). Las intervenciones de proteccion infantil pueden
reducir la incidencia del maltrato infantil (Mikton y Butchart, 2009), y los
programas de transferencia de efectivo pueden aliviar las limitaciones de
los hogares y, por lo tanto, tener también un efecto positivo en el desarrollo
infantil temprano (Nandi ef al., 2017). En Indonesia, por ejemplo, varias en-
tidades gubernamentales y organizaciones no gubernamentales colaboran
para llevar a cabo programas de educacion para padres, que abarcan muchas
zonas del pais. El Ministerio de Salud difunde informacién sobre practicas
de vacunacion, salud y seguridad, y las oficinas sanitarias de los distritos
ofrecen clases impartidas por auxiliares y otros profesionales especializados
a grupos de padres (Tomlinson y Andina, 2015). El Ministerio de Educaciéon
y Cultura concede subvenciones a los programas preescolares que presenten
propuestas satisfactorias para crear programas de educacion para padres, y
los programas que reciben la subvencion deben exigir que los padres lleven
a sus hijos e interactiien con ellos durante la clase (World Bank, 2018a).
Muchos nifios de los PIBM estdn expuestos a multiples factores de ries-
go que no pueden abordarse con una Unica intervencion vy, por ello, se
necesitan intervenciones multifactoriales o multisectoriales. Anadir una
intervencién de apoyo a los padres para un programa de transferencia de
efectivo puede tener efectos potencialmente aditivos en el desarrollo infan-
til, ya que juntos potencian tanto los ingresos de los hogares como la edu-
cacion de los padres sobre el desarrollo infantil (Fernald et al., 2017). Por
ejemplo, en el programa Head Start de Estados Unidos, la combinacion de
multiples componentes del programa como la participacion de los padres,
las revisiones médicas, las comidas nutritivas y los servicios de aprendizaje
temprano, contribuyé a mejorar el desarrollo socioemocional, cognitivo y
fisico de los nifios. Ademas, los nifios participantes tenian un 93 % me-
nos de probabilidades de ser retirados de su entorno familiar y colocados
en hogares de acogida (Aikens ef al., 2013; Klein, Fries y Emmons, 2017;
Lee et al.,, 2013; US Department of Health and Human Services, 2010).
Otro beneficio de adoptar un enfoque multisectorial es la ampliacién del
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numero de plataformas existentes, como los programas comunitarios y las
redes de seguridad social, que pueden aprovecharse para llegar de forma
eficaz y sostenible a las poblaciones mas vulnerables y dificiles de alcanzar.
Por ejemplo, la estrategia Primero la Infancia de Pert incluye paquetes
integrados de servicios para mujeres embarazadas y ninos de cero a cinco
afnos en los sectores de la salud, la educacién y los servicios sociales —
como visitas prenatales, visitas a domicilio para el apoyo a los padres y la
nutricion, transferencias de efectivo, y preescolar—, algunos de los cuales
son universales, mientras que otros estan dirigidos en funcion de las nece-
sidades (Peru, Ministry of Social Development and Inclusion, 2016).

CONCLUSION

La expansion de la EIT en los PIBM representa una oportunidad para
que los paises aborden la pobreza de aprendizaje y la desigualdad, y cons-
truyan capital humano para el futuro. El acceso a la EIT se ha ampliado
espectacularmente en todas las regiones y niveles de ingreso en los tltimos
20 afos, y se esta acelerando rapidamente. Esta inversion en EIT es muy
prometedora para el aprendizaje: no hay ningiin otro momento de la vida
en el que el cerebro sea tan sensible a las oportunidades de aprendizaje, con
el potencial de que las inversiones produzcan beneficios para toda la vida.

La EIT conduce al aprendizaje si es de calidad suficiente; el ritmo de
expansion de la EIT, por tanto, debe estar condicionado por la velocidad a
la que pueda garantizarse un nivel minimo de calidad. La rapida amplia-
cién del acceso a la EIT en los PIBM en las tltimas décadas ha demostrado
que la calidad puede ser mas dificil de conseguir a escala, y que la calidad
puede disminuir a medida que se amplian los sistemas. Para que las inver-
siones en EIT produzcan beneficios, la expansion de la EIT debe llevarse a
cabo prestando especial atencion a la calidad y realizando las inversiones
correspondientes para fomentar el aprendizaje de los ninos. En el mejor
de los casos, aumentar el acceso sin hacer el debido hincapié en la cali-
dad es un uso ineficaz de recursos limitados; en el peor, puede socavar el
desarrollo de los nifios. Asi pues, el acceso a la EIT deberia ampliarse solo
hasta el punto en que pueda garantizarse la calidad.

Muchos paises tienen ahora una oportunidad tnica para establecer
una EIT de calidad mientras el acceso es todavia relativamente bajo, y
para crear sistemas que puedan garantizar la calidad a medida que crece
el acceso a la EIT. Hacerlo bien desde el principio —tanto en los primeros
anos de vida de los ninos como en los primeros anos de creacion de un
sistema de EIT— es mas facil que solucionar los problemas mas tarde. Las
estrategias de los paises para la expansion de una EIT de calidad deben



32 | Aprendizaje temprano de calidad

dar prioridad a los nifios de hogares desfavorecidos desde el principio vy,
a medida que las tasas de cobertura de los paises aumenten, se podran
introducir enfoques especializados para llegar a los nifios més vulnerables
que sigan excluidos y apoyar mejor su aprendizaje.

Los paises deben dar prioridad a las inversiones que promuevan el
aprendizaje infantil. Los esfuerzos para ampliar la EIT deben equilibrar un
fuerte enfoque en un nivel minimo de calidad en los diferentes elementos
de la EIT con un plan a largo plazo para lograr un aprendizaje temprano
de calidad sostenible a escala. Los paises deben trabajar simultdaneamente
en la articulacién de los objetivos a largo plazo del sistema y la estrategia
de la EIT mientras priorizan inversiones a corto plazo para impulsar la
calidad en las aulas, incluida la mejora de la capacidad del personal de EIT
existente, la adopcion de una pedagogia adecuada a la edad y la garantia
de espacios de aprendizaje seguros y estimulantes. Para ser eficaces, las
intervenciones para impulsar el aprendizaje infantil no tienen por qué ser
muy caras ni complejas, pero deben basarse en el conocimiento de qué y
cémo aprenden los nifios pequenos.

Aungque las experiencias de los paises varian, la creacion de sistemas
que ofrezcan un aprendizaje temprano de calidad requiere tiempo y plani-
ficacion, multiples inversiones y muchos ajustes a través de la iteracion y la
adaptacion. La planificacion y los objetivos nacionales claros y viables son
necesarios para un uso mas eficaz y equitativo de las inversiones en EIT a
corto, medio, y largo plazo. Los sistemas de informacion pueden ayudar a
los paises a diagnosticar las condiciones en el terreno y a identificar los cue-
llos de botella que impiden mejorar el aprendizaje infantil, lo que puede
ser util para adaptar las intervenciones y las politicas mediante procesos de
retroalimentacién, asi como para definir qué inversiones priorizar y cudles
desplegar a lo largo del tiempo. Lograr un aprendizaje temprano sostenible
y de calidad a escala requiere recursos publicos suficientes, invertidos en la
gama de elementos de la EIT analizados en este volumen, y dar prioridad
a un nivel minimo de calidad en todos los elementos al tiempo que se crea
un plan a largo plazo para mejorar con el tiempo.

La EIT no basta por si sola para promover el aprendizaje temprano. Se
necesitan inversiones complementarias en el entorno familiar y en otros
factores que influyen en el aprendizaje temprano fuera de la escuela, es-
pecialmente para los nifios mas desfavorecidos. Las politicas para impul-
sar el aprendizaje temprano de calidad en la EIT deben ir acompanadas de
programas que apoyen a los padres y cuidadores, asi como de programas
que aborden el desarrollo integral del nino a través de la salud, la nutri-
cién, y la proteccion. Al reforzar y comprometerse con los numerosos
sistemas que afectan a los ninos pequefios mas alld del entorno de apren-
dizaje formal, los sistemas educativos pueden ser mas eficaces, equitativos
y resilientes a la hora de ofrecer calidad en los primeros anos.
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ANEXO OA: PARTICIPACION DEL SECTOR NO
ESTATAL EN LA EIT

El sector no estatal comprende una serie de actores diferentes dedica-
dos a la prestacion directa de servicios y a los servicios auxiliares, incluidos
los centros de EIT con animo de lucro (formales e informales), las organi-
zaciones no gubernamentales, los proveedores confesionales, los modelos
comunitarios, las cooperativas de padres y los programas apoyados por los
empleadores (Tabla OA.1).

Tabla OA.1 Tipos de proveedores del sector no estatal

Tipo de Descripcion
proveedor

Proveedores @ ° Centros preescolares de gestion privada; abarcan desde los servi-
formales con cios de gama alta a los de bajo costo

animo de * A menudo proveedores Unicos, algunas cadenas

lucro * Auténomos o adscritos a una escuela primaria

Proveedores ° Centros preescolares de gestion privada; abarcan desde los servi-
informales cios de gama alta a los de bajo costo

con animo de
lucro

Modelos
comunitarios

Proveedores
confesionales

Proveedores
ONG

Cooperativas
de padres

Programas
apoyados por
el empleador

A menudo proveedores unicos, algunas cadenas
Auténomos o adscritos a una escuela primaria

Gestionada por la comunidad, normalmente con el apoyo de una
ONG o del gobierno

Auténomo o adjunto a una escuela primaria

A menudo se solapa con proveedores confesionales o de ONG

Alguna afiliacién con una institucién religiosa o fe
A menudo se solapa con los proveedores comunitarios

Servicios apoyados por ONG o gestionados por ONG
A menudo se solapan con proveedores comunitarios o confesio-
nales

Se centran en la propiedad y las contribuciones de los padres
Pueden ser facilitadas por movimientos y politicas o producirse de
forma organica

A menudo con la intencidn de proporcionar a los padres servicios
de guarderia

Varios modelos incluyen centros de cuidado infantil in situ (esta-

blecidas o contratadas), asociaciones con otras empresas, plazas

reservadas o subsidios

Fuente: Devercelli y Beaton-Day, 2020.
Nota: ONG = organizacién no gubernamental.
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Figura OA.1 Porcentaje de nifos en edad preescolar por
tipo de inscripcion (2019)
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La matriculaciéon de proveedores no estatales de EIT varia segun la re-
gion (Figura OA.1), aunque, en muchos paises, las cifras oficiales proba-
blemente subestimen el alcance debido a los altos grados de informalidad
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y a los proveedores no registrados. La provision de EIT por parte de pro-
veedores privados de bajo costo estd aumentando en las zonas urbanas.
Por ejemplo, una encuesta realizada a 4,407 familias trabajadoras en con-
diciones de pobreza de ocho ciudades de la India revelé que el 90 % de
sus hijos de cuatro y cinco afios asistian a la EIT en una escuela privada
asequible (Irfan et al., 2017). En las zonas rurales de mas dificil acceso, las
condiciones del mercado son menos propicias para los proveedores priva-
dos de bajo costo; sin embargo, muchos grupos comunitarios y de organi-
zaciones no gubernamentales prestan servicios preescolares (por ejemplo,
el programa preescolar comunitario del Centro de Recursos para Madrasas
de la Fundacion Aga Khan, que funciona en Kenia, Tanzania y Uganda,
o los Laboratorios Liidicos BRAC que operan en Bangladesh y Tanzania).

NOTAS

1. La pobreza de aprendizaje significa ser incapaz de leer y comprender
un texto sencillo a la edad de 10 afios. Este indicador retine los indica-
dores de escolarizacion y de aprendizaje: comienza con la proporcion
de nifios que no han alcanzado un dominio minimo de la lectura —
medido en las escuelas— y se ajusta por la proporcién de nifios que
no estan escolarizados —y se supone que no son capaces de leer de
forma competente— (World Bank 2019).

2. Por ejemplo, en casi 40 PIBM, las tasas de matriculacién en el primer
grado son un 30 % superiores al ndmero de nifios en edad de cursar
el primer grado, en gran parte debido a la repeticion en el primer gra-
do (Crouch y Merseth, 2017).

3. Otras intervenciones cruciales para apoyar el desarrollo del capital
humano durante la primera infancia incluyen la salud, la nutricién y
la proteccion contra el estrés.

4. La EIT incluye programas basados en centros que se imparten en cen-
tros preescolares, jardines de infancia, centros de cuidado infantil y
centros comunitarios. Estos programas pueden ser publicos, privados
o comunitarios, y pueden abarcar desde un ano justo antes del inicio
de la escuela primaria hasta tres afios a partir de los tres afios de edad.

5. Motivados por los Objetivos de Desarrollo del Milenio, en las dos ulti-
mas décadas muchos paises ampliaron rdpidamente la matriculacion
en la educacion basica. Sin embargo, esta expansién vino acompana-
da de un estancamiento o una reduccion de los aprendizajes porque
los sistemas no estaban equipados para recibir a los nuevos alumnos
y garantizar la calidad (World Bank, 2018b).

6. En este volumen, el aprendizaje abarca el desarrollo holistico del nifio
y su bienestar, que son condiciones necesarias para el aprendizaje.
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En su informe Smart Buys, el Grupo Asesor sobre Pruebas de la
Educaciéon Mundial, coorganizado por el Banco Mundial y la Ofici-
na de Asuntos Exteriores, la Commonwealth y Desarrollo del Reino
Unido, respaldé la EIT como una Buena Compra dado que existen
evidencias fehacientes de que estas intervenciones son costo-efecti-
vas (GEEAP, 2020).

La prestacién de servicios de EIT varia mucho en todo el mundo. En
los paises en los que la EIT es competencia de més de un sistema, a
veces los servicios se dividen en funcién de la edad de los nifios: el sis-
tema de educacion y atencion a la primera infancia presta servicios a
los nihos mas pequefnos (por ejemplo, de tres a cuatro afios), mientras
que el ano inmediatamente anterior a la escuela primaria (de cinco a
seis anos) lo presta el sistema educativo local. En otros casos, ambos
sistemas prestan servicios a los nifios de tres a seis afios en paralelo.
La literatura sobre la EIT suele distinguir entre las dimensiones “es-
tructural” y “de proceso” de la calidad. La calidad estructural abarca la
calidad de los elementos fisicos y otros elementos basicos del aula que
son facil y objetivamente cuantificables como la infraestructura, los
materiales y los elementos de juego, asi como las normas relacionadas
con la proporcién de personal por nifio y el tamano de los grupos, en-
tre otras. Las caracteristicas estructurales pueden influir en la calidad
del proceso y acelerar y apoyar el aprendizaje. La calidad del proceso
esta relacionada con las experiencias cotidianas de los nifios e implica
los aspectos sociales, emocionales e instructivos de la experiencia de
los nifos en el aula, incluidas las interacciones diarias que los nifios
tienen con sus docentes, sus companeros y su entorno (Vandell et al.,
2010). Sin embargo, estas dimensiones de la calidad de la EIT son
dificiles de medir, son menos visibles para los responsables de la toma
de decisiones y pueden ser dificiles de mejorar, lo que puede ayudar a
explicar por qué las estrategias de los paises para mejorar la calidad de
la EIT a menudo se centran demasiado en los insumos o los aspectos
estructurales de los entornos de la EIT (por ejemplo, la infraestructu-
ra, los estandares de servicio).

Informacion procedente de la base de datos Systems Approach for Be-
tter Education Results-Early Childhood Development (SABER-ECD,
https://saber.worldbank.org/index.cfm?indx=8&pd=6&sub=0).
Informacion de la base de datos SABER-ECD.

Estos retos del personal de la EIT se ven en el contexto de una grave
escasez de docentes de EIT en todo el mundo. El 60 % de los nifios en
edad de EIT del mundo viven en los PIBM, pero solo cuentan con el
32 % de todos los docentes de EIT (UNICEF, 2019). Para alcanzar la
meta de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de cobertura univer-
sal de la EIT para 2030, el mundo necesitara 9.3 millones de nuevos
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docentes de EIT, el 90 % de los cuales se necesitardan en los PIBM
(UNICEE, 2019).

Véase el anexo OA para mas detalles sobre la provision no estatal de
EIT.

14. La calidad de la EIT en todo el sistema es dificil de cuantificar debido

15.

16.

17.

a la escasez de datos sobre su resultado clave: el aprendizaje infantil.
Aunque imperfectos, los indicadores de aprendizaje en los primeros
grados podrian arrojar algo de luz sobre el nivel de calidad de la pres-
tacion de servicios de la EIT, especialmente en los paises con una ele-
vada cobertura de la misma. Por ejemplo, la Evaluacién de la Lectura
en los Primeros Grados (EGRA, por sus siglas en inglés) mide la flui-
dez oral y las habilidades basicas de alfabetizacién entre los alumnos
de segundo y tercer grado. Aunque las puntuaciones no captan los
efectos aislados de la EIT y puede que no se hayan administrado en
la lengua materna o la primera lengua del nifio, los indicadores de
la EGRA —como la capacidad de leer una sola palabra— reflejan la
eficacia del sistema educativo en los primeros afios. Por ejemplo, en
Liberia, donde la matriculacién neta en preescolar es del 59 %, mas
del 30 % de los alumnos de segundo grado siguen sin poder leer una
sola palabra, y en Kenia, donde la matriculacion bruta en preescolar
esdel 78 %, el 23 % de los alumnos de primer grado siguen sin poder
leer una sola palabra.

Por ejemplo, el costo del Programa Preescolar Perry fue de aproxima-
damente 13,780 USD por nino y afio escolar (en USD de 2017).
Véase el Capitulo 3 para una discusion detallada y ejemplos de las
estrategias aqui destacadas.

Los curriculos constituyen la base de qué y cédmo se ensena a los
ninos pequenos, y la pedagogia es la base de como los educadores
organizan vy facilitan la experiencia educativa en las aulas de EIT.
Los curriculos eficaces de la EIT estan culturalmente informados y
basados en evidencias, y fomentan la alfabetizaciéon emergente y las
habilidades matematicas tempranas, junto con el desarrollo fisico
y socioemocional en un lenguaje que los nifios entienden (véase el
Cuadro 0.2). Por ejemplo, contar bloques es una forma mas eficaz de
fomentar la comprensién de los nimeros por parte de los ninos que
pedirles que resuelvan la ecuacién 2 + 2 = 4. Una pedagogia eficaz
ayuda a los nifios a representar y comunicar sus ideas y a participar
en sus formas naturalmente lidicas de explorar el mundo, y pro-
porciona una mezcla adecuada de desafio cognitivo y oportunidad
para la autorregulacién. Véase el Capitulo 2 para un analisis de los
curriculos y la pedagogia eficaces.
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El aprendizaje en la primera
infancia

PANORAMA GENERAL

Los ninos nacen para aprender y son los aprendices mas capaces del pla-
neta. Las oportunidades de aprendizaje temprano de los nifios sientan las
bases de su aprendizaje futuro y repercuten en su capacidad para alcanzar su
pleno potencial. En este capitulo se describen cinco areas de conocimiento
fundamental que los ninos adquieren en los primeros ocho anos de vida: (1)
lugares, (2) ntmeros, (3) objetos, (4) acciones y objetivos de las personas, y
(5) interacciones sociales, comunicacion y lenguaje. Comprender estas cin-
co areas puede ayudarnos a aprovechar la capacidad innata de los nifos
para aprender rapida y prodigiosamente mucho antes de entrar a la escuela
primaria. Este capitulo también examina las habilidades y herramientas de
aprendizaje que ayudan a los niflos pequenos a aprender, incluidas las fun-
ciones ejecutivas, la imaginacion, la metacognicion y la motivacion. Por ulti-
mo, el capitulo analiza los factores que favorecen y dificultan el aprendizaje
temprano. En conjunto, estos conocimientos y comprension pueden servir
de base a las politicas que promueven una educaciéon infantil temprana de
calidad y fomentan el potencial de los nifios para aprender bien.

INTRODUCCION

Los ninos nacen para aprender. Aprenden mas rapido, de forma mas
flexible y econémica que cualquier maquina, y generalizan su aprendi-
zaje a nuevas situaciones de forma mucho mas eficaz que los productos

Este capitulo ha sido escrito por Elizabeth Spelke y Kristin Shutts.
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mas inteligentes de la informatica contemporanea (Lake et al., 2017).
El prodigioso aprendizaje de los nifios atestigua tanto su predisposicion
bioldgica para aprender explorando el mundo y relacionandose con los
demds, como su capacidad extremadamente inteligente y adaptable para
la exploracién y el descubrimiento. Esta capacidad prepara a los ninos
pequefios para adquirir y utilizar conocimientos durante toda la vida,
una condicion esencial para una vida productiva y de éxito en todos los
paises y culturas contemporaneos.

Este capitulo ofrece una visién general del aprendizaje de los nifios en
los primeros ocho afios de vida. Dado que el aprendizaje de los ninos se
basa en lo que ya saben y en las formas en que adquieren nuevos conoci-
mientos, comprender lo que saben los ninos pequenos y como aprenden
es clave para disefiar y ofrecer una educacion infantil temprana (EIT) efi-
caz. Los capitulos posteriores profundizan en el contenido aqui presen-
tado y lo conectan con la informaciéon relacionada con el curriculo, la
pedagogia, la formacion docente, los entornos de aprendizaje, la gestion
escolar, y un enfoque sistémico de la EIT. Al igual que los demas capitu-
los de este libro, el contenido de este capitulo se basa en investigaciones
empiricas de diversos campos. En los casos en los que la investigacién adn
no ha derivado en conclusiones claras, se sefialan las limitaciones y las
sugerencias para futuras investigaciones.

En las dltimas décadas, los conocimientos sobre el aprendizaje de los
ninos han procedido principalmente de los estudios de la ciencia cogni-
tiva del desarrollo, un campo de investigacion que combina métodos y
conclusiones de diversas disciplinas como la psicologia, la antropologia, la
lingtiistica, la biologia organica y molecular, la neurociencia, la economia,
la informaética, y la educacion. Las conclusiones de este campo se basan en
experimentos de laboratorio que sondean las capacidades cognitivas de los
ninos pequefios, junto con experimentos con animales modelo y maqui-
nas, que sondean los sistemas cerebrales por los que los nifios aprenden
y los procesos a través de los cuales crecen sus conocimientos. Ademas, la
comprension del aprendizaje de los nifios se beneficia de la investigacion
de campo en sus hogares y escuelas, utilizando experimentos controlados
aleatorios y otros métodos empiricos para evaluar las intervenciones que
pretenden mejorar el aprendizaje de los ninos en los entornos y en las
escalas de tiempo en las que se desarrolla su aprendizaje.

Esta investigacion demuestra que el aprendizaje en los primeros afios
sienta las bases para el aprendizaje subsiguiente. El aprendizaje es posi-
ble a todas las edades y todos los nifios pueden beneficiarse de una bue-
na educacién, pero los ninos mayores avanzaran mas facilmente en cur-
sos mas avanzados si logran formar cimientos firmes para el aprendizaje
durante los primeros afios. La ciencia basica del aprendizaje de los nifios
pequenos arroja luz sobre las condiciones que permiten a todos los ninos
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construir esos cimientos, independientemente de su nacionalidad, su
cultura, o sus ventajas o desventajas materiales y sociales. No se traduce
directamente en recetas para los curriculos, pero sus conclusiones son
una fuente rica de ideas para mejorar la educacién en todo el mundo.
Estas ideas, a su vez, pueden evaluarse aplicandolas en escuelas selec-
cionadas al azar y comparando sus repercusiones en el aprendizaje y el
desarrollo de los nifios en relacién con el curriculo estandar aplicado en
condiciones, por lo demds, comparables. De este modo, la investigacion
sobre el aprendizaje de los nifios proporciona informacién fundamental
tanto para educadores, como para hacedores de politicas.

Este capitulo comienza repasando las investigaciones sobre la prodigiosa
capacidad de aprendizaje de los nifios. Luego se centra en cinco areas de
conocimiento fundamental en las que los nifios pequenos aprenden rapida
y espontaneamente, y mediante las que desarrollan una base para el apren-
dizaje posterior en la escuela: (1) lugares, (2) nameros, (3) objetos, (4) ac-
ciones y objetivos de las personas, y (5) interacciones sociales, comunicacién
y lenguaje. Tras presentar estas areas fundamentales de conocimiento, el ca-
pitulo se centra en las evidencias relacionadas con las aptitudes y predisposi-
ciones cognitivas mas generales que favorecen el aprendizaje de los ninos en
diversas areas de contenido, incluidas las funciones ejecutivas que regulan la
atencion y la planificacion de acciones, la imaginacion, su capacidad de me-
tacognicién y su motivacion para aprender. Por tltimo, el capitulo considera
los factores que favorecen y dificultan el aprendizaje de los nifios pequefios,
y destaca cuestiones importantes para futuras investigaciones.

LOS NINOS NACEN PARA APRENDER

Desde que nacen, los ninos perciben su entorno y empiezan a aprender
sobre él, especialmente mirando y escuchando. Al igual que los animales
que deben desplazarse desde el nacimiento y evitar a los depredadores,
los recién nacidos perciben dimensiones, movimiento, y objetos. Al igual
que los animales que deben aprender caracteristicas criticas de su entor-
no desde el nacimiento —por ejemplo, la ubicaciéon de su nido (Gallistel,
1990), el tamano aproximado de su grupo social (Rugani, Regolin y Va-
llortigara, 2010) y la apariencia y el comportamiento de los miembros de
su familia (Sugita, 2008), y de los objetos (Chiandetti y Vallortigara, 2011;
Wood, 2013)—, los recién nacidos perciben la disposicion de la superficie
(Slater, Mattock y Brown, 1990), el nimero aproximado de objetos de
un conjunto (Izard et al., 2009), los rostros (Mondloch et al., 1999), los
patrones de movimiento biol6gico (Simion Regolin y Bulf, 2008), y las
vocalizaciones (Vouloumanos y Werker, 2007).
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Los bebés no solo perciben objetos, lugares, y personas desde el na-
cimiento, sino que también empiezan a aprender sobre estas entidades.
En algunos casos, el aprendizaje comienza incluso antes del nacimiento,
como demuestra la capacidad de los recién nacidos para detectar, orien-
tarse hacia, e identificar los sonidos de su lengua materna cuando los
oyen por primera vez fuera del ttero (Mehler et al., 1988), sonidos que
su sistema auditivo ha detectado durante los Gltimos meses de gestacion.
Pero el aprendizaje se acelera después del nacimiento a medida que los
bebés se sumergen en el mundo natural y social. En los primeros meses de
vida, los bebés empiezan a distinguir los rostros humanos de los de otras
especies (Di Giorgio et al., 2012; Heron-Delaney, Wirth y Pascalis, 2011) y
a reconocer a sus cuidadores (Burnham, 1993; Pascalis et al., 1995). Mu-
cho antes de empezar a hablar, los bebés aprenden a distinguir las vocales
y las consonantes de su lengua materna de las de lenguas extranjeras
(Kuhl, 2004; Werker, 1989), a transformar el flujo del habla en palabras
(Saffran, Aslin y Newport, 1996), a descubrir la estructura de las frases
(Shi, Werker y Cutler, 2006), y a relacionar las palabras mas frecuentes
que oyen con las cosas y los acontecimientos a los que se refieren los ha-
blantes (Bergelson y Swingley, 2012).

Ademads, desde el nacimiento, el aprendizaje de los bebés se ve impul-
sado por su curiosidad y socialidad inherentes. Los bebés estan predis-
puestos de forma natural a explorar su entorno mirando, escuchando y
actuando para aprender sobre el mundo que les rodea (Fantz, 1964; Stahl
y Feigenson, 2015). Desde el principio, los bebés se orientan hacia las per-
sonas que se relacionan con ellos (Farroni et al., 2002; Meltzoff y Moore,
1977; Meltzoff et al., 2018), y aprenden cosas de los demds antes de poder
hacerlas ellos mismos (Liu et al.,, 2019; Skerry, Carey y Spelke, 2013). A
los bebés les interesa especialmente —y se les da bien— aprender de y so-
bre quienes utilizan lenguaje dirigido a ellos (Fernald, 1985) o canciones
(Mehr, Song y Spelke, 2016; Mehr y Spelke, 2018), y los que hablan y se
comportan como los miembros de su familia (Kinzler, Dupoux y Spelke,
2007; Liberman, Woodward y Kinzler, 2017). Al final del primer ano, los
bebés empiezan a interesarse por compartir lo que saben con los demas
(Meltzoff, 2007; Tomasello et al., 2005).

El interés inherente de los bebés por explorar y aprender, tanto de su
entorno como acerca de él, continda durante la infancia y después de
la misma. Ademads de estas tendencias tempranas a aprender de los de-
mas y a sentir curiosidad por el mundo, se ha descubierto que los nifios
pequenos son aprendices especialmente dotados en una serie de areas
especificas del conocimiento. Dado que todo el aprendizaje de los nifios
en la escuela se basa, en tltima instancia, en los conocimientos que han
adquirido en estas areas basicas, el capitulo se centra, a continuacion, en
estas evidencias.
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Puntos clave

e Los nifios son los aprendices mas capaces del planeta.
e El aprendizaje de los nifios en los primeros anos sienta las bases para
el aprendizaje a lo largo de toda la vida.

CINCO AREAS DE CONOCIMIENTO
FUNDAMENTAL

Los nifios poseen un pequefio nimero de sistemas cognitivos y ce-
rebrales que les ayudan a identificar y pensar sobre aspectos especificos
del mundo, como lugares, cosas, y personas. Estas dreas de conocimiento
fundamental (también conocidas como sistemas de conocimiento bdsico) son
evidentes en los bebés humanos, las comparten otros animales, funcionan
a lo largo de toda la vida y son comunes a las personas que viven en di-
versas culturas. Cada area de conocimiento fundamental también ha sido
rastreada en los cerebros de animales y humanos adultos, ninos, y bebés,
donde activa regiones especificas de la corteza cerebral. De este modo, los
cientificos del desarrollo pueden identificar areas centrales comunes en
diferentes individuos, a diferentes edades, y que viven en diferentes cul-
turas. A medida que los cientificos de diversas disciplinas han estudiado
las caracteristicas de estas areas, sus estudios han revelado al menos cinco
areas de conocimiento fundamental distintas que son esenciales para el
aprendizaje de todos los nifios. Esta seccion analiza estas cinco areas.

El aprendizaje sobre los lugares

Desde la infancia, los nifios son sensibles a la estructura de los lugares
que los rodean. Los ninos pequenos utilizan esa estructura para conocer
los entornos que exploran y los caminos que les llevaran de un lugar a
otro. Tanto en la escuela como fuera de ella, los ninos también utilizan esa
estructura para aprender los diversos simbolos espaciales —desde image-
nes hasta mapas y textos escritos— que les presentan mundos mas alla
de su experiencia inmediata, incluidos lugares lejanos, animales extintos
hace mucho tiempo, mitos y microorganismos.

Los bebés no empiezan a dominar la habilidad de caminar hasta el
final del primer afio. No obstante, los bebes poseen los sistemas cerebra-
les funcionales que subyacen a la navegacion, la memoria espacial, y la
planificacion de acciones en humanos y otros animales (Spelke y Lee,
2012). Utilizando estos sistemas, los bebés representan los lugares donde
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se ocultan los objetos en una disposicion espacial amplia (Newcombe y
Huttenlocher, 2000), los caminos que recorren (Gergely et al., 1995) y
los lugares que constituyen sus objetivos (Hamlin, Hallinan y Woodward,
2008; Liu y Spelke, 2017). Una vez que pueden gatear y caminar, los ni-
fos pequenos utilizan la geometria para navegar entre las ubicaciones del
entorno (Landau, Gleitman y Spelke, 1981), al igual que otros animales
(para una revision, véase Gallistel, 1990). Estos y otros hallazgos aportan
evidencias de la existencia de un sistema cognitivo especifico mediante el
cual los humanos y otros animales representamos dénde estamos dentro
del entorno por el que nos desplazamos.

Los mecanismos que dan lugar a estas representaciones se encuentran
entre los mecanismos cognitivos mejor comprendidos de toda la neurocien-
cia (O’Keefe, 2014). Estos mecanismos no solo apoyan el aprendizaje de los
ninos sobre su entorno inmediato, sino que también son fundamentales
para que los nifios pequenos aprendan simbolos espaciales como las ima-
genes (DeLoache ef al., 1998), los mapas (Shusterman, Lee y Spelke, 2008;
Uttal, 2000), los modelos a escala (DeLoache, 2000), y las lineas numéricas:
los simbolos matematicos mas sencillos (Dehaene, 2011; Siegler y Opfer,
2003). Las representaciones espaciales tempranas de los nifios les permi-
ten no solo aprender sobre simbolos como las imdgenes y los mapas, sino
también aprender acerca de ellos. Ya a los dos anos, los niflos pueden apren-
der la ubicacion de un objeto oculto a partir de su ubicaciéon en una ima-
gen (Suddendorf, 2003). A los dos anos y medio, aprenden a partir de su
ubicacion en un mapa geométrico puramente abstracto (Winkler-Rhoades,
Carey y Spelke, 2013). Utilizando reglas, una forma de linea numérica, los
niflos empiezan a dominar la medicién. Otros simbolos espaciales apoyan
el aprendizaje del alfabeto por parte de los nifios (que puede comenzar tan
pronto como a los dos o tres afios) y su rapida decodificacion de secuencias
de letras, una habilidad esencial para aprender a leer (Dehaene, 2009). A
un nivel fundamental, los estudios sobre el hipocampo, una antigua estruc-
tura cortical que es un locus central para la representacion espacial, revelan
su papel fundamental no solo en la navegacion, sino también en la memo-
ria consciente de acontecimientos pasados (Squire ef al., 2010), la planifica-
cion de acciones (Pfeiffer y Foster, 2013) y el pensamiento, la imaginacion
y la invencién (Gupta et al., 2010; Ullman et al., 2017).

Estas capacidades espaciales tempranas son maleables y se ha demos-
trado que las actividades que las ejercitan mejoran el aprendizaje de los
ninos en la escuela. Por ejemplo, la capacidad de los nifios para orientar-
se mediante mapas y para percibir la estructura geométrica en imdagenes
mejora con la practica: cuando los nifos de cinco afios practican estas
tareas durante cuatro meses, sus capacidades espaciales mejoran, no solo
cuando se les examina durante los tres primeros meses que siguen a la
préctica, sino también cuando se les examina un afio entero después, sin
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oportunidades intermedias de practica o ensayo adicionales (Dillon et al.,
2017). Ademads, cuando los nifios ejercitan estas capacidades en contextos
que fomentan el aprendizaje del lenguaje y los simbolos matematicos,
muestran ganancias tanto inmediatas como duraderas en el aprendizaje
escolar de las matemaéticas (Dean et al., 2021; Dillon et al., 2017; Lauer y
Lourenco, 2016; Newcombe, 2010; Wai, Lubinski y Benbow, 2009). Las
capacidades espaciales de base bioldgica de los nifios pequefios son recur-
sos que deben alimentarse durante los anos preescolares y los primeros
anos escolares, tanto para amplificar su comprension intuitiva del mundo,
como para mejorar su preparacion para el aprendizaje en la escuela.

Puntos clave

e Las capacidades espaciales tempranas apoyan el aprendizaje de los
ninos sobre su entorno inmediato y el aprendizaje de simbolos espa-
ciales como imagenes, mapas, modelos a escala, el alfabeto y lineas
numéricas.

e Las capacidades espaciales de los ninos pequefios pueden fomentarse
para preparar mejor a los ninios para la transicion a la escuela.

El aprendizaje sobre los nimeros

Los bebés y los nifios son sensibles a los nimeros: las magnitudes relati-
vas de diferentes conjuntos de objetos, las frecuencias relativas de diferen-
tes acontecimientos y las transformaciones en el niimero que se producen
cuando se combinan objetos o acontecimientos. Partiendo de esta sensibi-
lidad, los ninos aprenden tanto a elegir entre conjuntos de objetos, como a
predecir los resultados de los acontecimientos y a descifrar las operaciones
que se encuentran en el centro de las matematicas de la escuela primaria.

Los humanos y otros animales tienen un sistema especifico para repre-
sentar nimeros aproximados de objetos y acontecimientos: ¢qué arbustos
del entorno proporcionan mas fresas?, ;qué campos abiertos son atacados
con mas frecuencia por los depredadores? (Carey, 2009; Gallistel, 1990).
Este sistema estad presente y es funcional en los recién nacidos (Coubart et
al., 2014; De Hevia et al., 2014; Izard et al., 2009), y se agudiza progresi-
vamente a lo largo de la infancia y la niniez (Halberda y Feigenson, 2008;
Starr y Brannon, 2015). Se piensa que este sistema interviene en el apren-
dizaje de los nifios de las propiedades estadisticas del entorno (O’Grady y
Xu, 2020), aprendizaje que es fundamental para predecir acontecimientos
futuros (Gershman, 2017). Por ultimo, se sabe que apoya las operaciones
de aritmética: los bebés y los nifios en edad preescolar pueden comparar
dos matrices de puntos basandose en la numerosidad (Xu y Spelke, 2000),
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pueden relacionar los aumentos de la numerosidad con los aumentos de
la longitud de las lineas (Rugani y De Hevia, 2017), y pueden sumar dos
matrices de puntos y comparar la suma con una tercera matriz (Barth et
al., 2005; Barth et al., 2006; Gilmore, McCarthy y Spelke, 2010). En todos
estos aspectos, las capacidades de los ninos se parecen a las que utilizan
los adultos para estimar la numerosidad sin contar (Barth, Kanwisher y
Spelke, 2003; Dehaene 2011; Halberda et al., 2012; Hyde y Spelke, 2009).

Al igual que sus representaciones intuitivas de los lugares, las repre-
sentaciones intuitivas que tienen los nifios del niimero apoyan su apren-
dizaje de los simbolos numéricos, incluidas las palabras numéricas que los
ninos empiezan a recitar a los dos anos (Szkudlarek y Brannon, 2017),
pero que tardan afios en dominar (Wynn, 1990), los simbolos arabigos
que muchos ninos de todo el mundo dominan a los cuatro o cinco afos
(Dillon et al., 2017) y las operaciones de la aritmética formal que se en-
senan a los nifios en la escuela primaria (Gilmore, McCarthy y Spelke,
2007; Halberda, Mazzocco y Feigenson, 2008). La capacidad de la percep-
cién de los ntimeros por parte de los nifios —la finura con la que pueden
distinguir dos conjuntos en funcion de sus numerosidades— esta asociada
a las capacidades matematicas formales a lo largo de la vida (Chen y Li,
2014; Halberda et al., 2012). De hecho, las regiones del cerebro que se
activan durante las pruebas de habilidad numérica (también conocidas
como capacidad numérica) realizadas a ninos pequenos también se acti-
van cuando los matematicos profesionales razonan sobre problemas difi-
ciles de su campo (Amalric y Dehaene, 2016). En los nifios de preescolar,
la capacidad de sumar dos matrices de puntos y comparar la suma con
una tercera matriz, cuando se evalta cerca del inicio del curso escolar,
predice el aprendizaje de las matematicas escolares segtin la evaluacion
del docente al final de ese curso (Gilmore, McCarthy y Spelke, 2010). Una
vez que los nifios aprenden tanto las palabras numéricas como la notacién
arabiga, pueden utilizar estos simbolos para realizar operaciones aritméti-
cas simbdlicas con una precision aproximada antes de que se les ensenen
algoritmos aritméticos en la escuela (Gilmore, McCarthy y Spelke, 2007,
2010). Todos estos hallazgos sugieren que las concepciones intuitivas de
los nimeros que surgen en la infancia sirven de guia para el aprendizaje
de las matemadticas escolares por parte de los ninos.

Otros estudios demuestran que la capacidad numérica aproximada de
los nifilos mejora con la experiencia. Entre los nifios amazénicos que co-
mienzan su educacion formal a edades variables, la capacidad numérica
aproximada se predice mejor por los anos de escolarizacion que por la edad
cronoldgica (Piazza et al., 2013). Ademads, tanto los estudios de laboratorio
como los de campo muestran que las actividades que ejercitan las habilida-
des numéricas intuitivas y aproximadas producen una mejora a corto plazo
(de cero a tres meses) en el rendimiento de la aritmética simbdlica (Dillon
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etal., 2017; Hyde, Khanum y Spelke, 2014; Khanum et al., 2016; Park et al.,
2016). Cuando estas actividades se producen en contextos que fomentan
el lenguaje espacial e introducen simbolos espaciales, producen mejoras
mads duraderas en el aprendizaje matematico escolar de los ninos (Dean et
al., 2021). Las capacidades numéricas inherentes a los ninos pequenos son
recursos que deben cultivarse en la primera infancia.

Puntos clave

¢ Desde la infancia, la concepcion intuitiva que tienen los nifios de los
numeros les sirve de guia para su aprendizaje de las matematicas en
la escuela.

e Las actividades adecuadas para ejercitar esa capacidad intuitiva pue-
den producir mejoras duraderas en el aprendizaje de las matematicas
en la escuela.

El aprendizaje sobre los objetos

Al nacer, los ninos detectan objetos y siguen sus movimientos, y uti-
lizan los objetos para guiar el desarrollo de su comprensién de aconte-
cimientos mecanicos y su vinculaciéon con tecnologias de su cultura. El
conocimiento temprano de los objetos guia no solo el desarrollo de la
comprension de los ninos del mundo fisico, sino también su comprension
de los nimeros y la aritmética.

A menudo se dice que el mundo de un bebé es una “confusién burbu-
jeante y floreciente” de experiencia sensoriomotora, una opinién articu-
lada por primera vez por William James. Jean Piaget sostenia, en cambio,
que la experiencia sensoriomotora de los bebés estd organizada desde el
principio, y senalé acertadamente que el conocimiento de los objetos por
parte de los ninos crece a pasos agigantados durante los dos primeros anos
de vida. Piaget creia, sin embargo, que los bebés comienzan sin ningin
conocimiento de los objetos, el espacio o la causalidad. Contrariamente a
las opiniones de James y Piaget, la investigacion sobre los bebés humanos,
junto con la investigacion sobre los animales recién nacidos, aporta evi-
dencias de que los bebés organizan su mundo sensorial en objetos desde
el principio. Perciben la profundidad (Adolph, Kaplan y Kretch, 2021;
Gibson y Walk, 1960) y utilizan las relaciones de profundidad para perci-
bir dénde acaba un objeto y empieza el siguiente (por ejemplo, el limite
entre su pelota y la mano de un padre que la sostiene), la forma sélida de
un objeto opaco cuya parte posterior no esta a la vista (Kellman, 1984) e,
incluso, la existencia continua y la solidez de un objeto que se desplaza
parcial o totalmente fuera de la vista detras de otro objeto (Baillargeon,
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1986; Valenza et al., 2006) o queda oculto por la oscuridad (Clifton et
al., 1991). Los recién nacidos estan preparados para aprender como se
mueven los objetos cuando estan y no estan firmemente apoyados, y qué
ocurre cuando los objetos caen, chocan, o desaparecen detras de otros
objetos. Desde el nacimiento, los bebés animales perciben objetos, reco-
nocen objetos que estan parcial o totalmente ocultos, y razonan sobre los
movimientos y las interacciones de los objetos (Chiandetti y Vallortigara,
2011; Regolin y Vallortigara, 1995), al igual que los bebés humanos (para
revision de la evidencia, véase Baillargeon, 1993; Carey, 2009; Kellman y
Arterberry, 2006), lo que proporciona evidencias de que las capacidades
estan presentes al inicio de la experiencia del mundo visible.

Desde estos inicios, los bebés aprenden rapidamente sobre tipos espe-
cificos de objetos y su comportamiento a través de su exploracion activa
(Schulz, 2012; Stahl y Feigenson, 2015; Téglas et al.,, 2011; Ullman et al.,
2017). Los bebés y los nifios en edad preescolar aprenden rapidamente a
reconocer y clasificar los objetos que les rodean por sus formas y funciones
caracteristicas para la acciéon humana (para una revisién, véase Rakison y
Oakes, 2003). Durante la primera infancia, aprenden a manipular cucha-
ras y martillos (Keen, 2011), a planificar acciones de varios pasos que les
permiten alcanzar un objeto que estd fuera de su alcance (Claxton, Keen y
McCarty, 2003), a apilar un montén de bloques en una torre que no se cae
(Chen et al, 2010) y a inferir las propiedades ocultas de un objeto, como su
peso, a partir de sus interacciones con otros objetos (Ullman et al., 2017).

Los nifos utilizan sus capacidades de rastreo de objetos para inferir
cémo cambia el niimero de objetos de un conjunto cuando se afiade o se
quita un solo objeto nuevo del conjunto (Izard, Streri y Spelke, 2014), un
hito importante para el desarrollo de los conceptos numéricos utilizados
en el recuento y en la aritmética de la escuela primaria (Carey, 2009).
Los ninos en edad preescolar también utilizan su capacidad de categorizar
objetos por sus formas y funciones para ampliar sus conceptos numéri-
cos y desarrollar una comprension intuitiva de la aritmética exacta, por
ejemplo, la comprension de que dos perros y dos gatos se combinan para
formar un conjunto de cuatro mascotas (Rosenberg y Feigenson, 2013).
Por ultimo, la siguiente secciéon muestra que los ninos pequenos utilizan
su conocimiento de los objetos inanimados para mejorar su comprension
de las personas y de sus acciones, intenciones y objetivos.

Puntos clave

¢ El conocimiento temprano de los objetos orienta la comprension que
los nifios van desarrollando del mundo fisico, incluidos los ntimeros,
la aritmética, las herramientas, y las tecnologias de su cultura.
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¢ Fomentar el conocimiento de los objetos ayuda a los nifios a desen-
volverse en el mundo y mejora la aritmética.

El aprendizaje de las acciones y los objetivos de las
personas

A'los tres meses de edad, los bebés son sensibles a las acciones y objetivos
de las personas, y su incipiente comprension de las acciones de los demas
sirve de base para el desarrollo de sus propias habilidades motoras y para
su comprension de las intenciones de las personas y sus estados mentales.

Los recién nacidos distinguen los objetos animados de los inanimados
(Meltzoff y Moore, 1977), al igual que otros animales (Mascalzoni, Re-
golin y Vallortigara, 2010). Los bebés perciben los cuerpos y las acciones
de las personas a partir de sus movimientos (Bertenthal y Pinto, 1994),
e infieren los objetivos y las intenciones que guian esas acciones (Luo y
Johnson, 2009). Antes de que los bebés puedan coger y manipular ob-
jetos, entienden que otras personas provocan sus propios movimientos
y, al moverse, causan cambios en los objetos que manipulan (Liu ef al.,
2019). A medida que los bebés son capaces de actuar intencionadamente
sobre los objetos por si mismos y llegan a comprender las acciones de los
demads, su conocimiento causal aumenta (Muentener y Schulz, 2014).
Ademas, los bebés atribuyen objetivos e intenciones a otras personas que
realizan estas acciones e infieren, observando las acciones de los demas,
qué objetos y acontecimientos valoran esas personas (Liu et al., 2017;
Woodward, 1998).

A lo largo de los afios preescolares, la comprension de los nifios sobre
sus propias acciones e intenciones y las de los demas crece ampliamen-
te. Llegan a ver a otras personas como capaces de planificar acciones, de
abrir una caja, por ejemplo, no por el simple deseo de ver una caja con
la tapa abierta, sino por el deseo de acceder al objeto que contiene la caja
(Piaget, 1954; Sommerville y Woodward, 2005). También llegan a ver las
acciones de otras personas, no como respuestas directas al entorno exter-
no, sino como acciones guiadas por sus creencias sobre el entorno: si una
persona expresa el deseo de un objeto y la creencia de que se encuentra
dentro de una caja determinada, los ninos llegan a esperar que esa per-
sona busque el objeto dentro de esa caja, aunque ellos mismos sepan que
el objeto se encuentra en un lugar diferente (Wellman, 2014; Wimmer
y Perner, 1983). La propia planificacion de las acciones de los nifios y su
razonamiento sobre sus propios estados mentales se desarrollan a la par
que su comprension de las acciones y los estados mentales de los demads
(Comalli et al., 2016). Estos desarrollos son fundamentos criticos para la
transicion a la escuela de los nifios, porque el aprendizaje de los docentes
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depende de su capacidad para comprender lo que los docentes pretenden
transmitirles.

Desde la infancia y hasta los afios preescolares, los nifios pequenos
también evaltian a otras personas en funcién de sus acciones. Los nifios
pequefios prefieren a los individuos que actdan para ayudar (en lugar
de perjudicar) a los demas (Hamlin et al., 2013). Ademas, tanto los nifios
pequenos como los nifios en edad preescolar discriminan a los individuos
cuyas acciones violan las normas sociales, incluidos aquellos que actian
de forma poco amable, injusta o poco convencional (Hamlin et al., 2011;
Hardecker et al., 2016; Yang et al., 2018). Los nifios también son sensibles
a los estados mentales de los demds cuando evaltian sus acciones; distin-
guen entre acciones intencionadamente ttiles y perjudiciales (Dunfield y
Kuhlmeier, 2010; Vaish, Carpenter y Tomasello, 2010; Woo et al., 2017).
Los estudios naturalistas confirman que los nifios evaltian a los demas en
funcién de sus acciones: los niflos que son mas prosociales tienden a ser
mas populares entre sus compaferos que los ninos que muestran menos
tendencias prosociales (Greener, 2000; Paulus, 2017).

Puntos clave

e Laincipiente comprension por parte de los ninos de las acciones y los
objetivos de las personas sirve de base para el desarrollo de las propias
habilidades motrices de los nifos, y para su comprension de las inten-
ciones y los estados mentales de las personas.

¢ La comprension cada vez mas profunda por parte de los ninos de sus
propias acciones e intenciones y de las de los demas ayuda a los ninos
a relacionarse con los demas y los prepara para la escuela.

El aprendizaje de las interacciones sociales, la
comunicacién y el lenguaje

Los nifios son sensibles a las relaciones sociales, la comunicacién, el
lenguaje y los estados mentales de las personas, que constituyen la base
de un aprendizaje socialmente guiado, el cual es fundamental para el de-
sarrollo de los conocimientos, las habilidades y los valores de los ninos,
tanto en casa como en la escuela.

Desde que nacen, los bebés se interesan por otras personas: les atrae
mirar las caras (Valenza ef al., 1996), atender a las voces por encima de
otros sonidos (Vouloumanos y Werker, 2007) y a los gestos por encima
de otras acciones (Goldin-Meadow, 2005; Petitto ef al.,, 2004). Los bebés
también estan predispuestos a imitar los sonidos y gestos de otras perso-
nas (Mampe et al., 2009; Meltzoff y Moore, 1977; Meltzoft et al., 2018),
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al igual que otros animales (Ferrari ef al., 2006; Myowa-Yamakoshi et al.,
2004). Los bebés empiezan a aprender los sonidos y las palabras de su
lengua escuchando el habla de los demas (véase la seccion titulada “Los
ninos nacen para aprender”). Ya a los tres meses de edad, los bebés apren-
den observando las acciones de las personas que les rodean (Liu, Brooks
y Spelke, 2019).

El aprendizaje que los nifos hacen de los demas se acelera en el se-
gundo ano de vida. En primer lugar, los nifios empiezan a mostrar una
notable capacidad, especifica de nuestra especie, de aprender el lenguaje
a partir del lenguaje. Aunque los pajaros y los perros border collie pueden
aprender a asociar palabras habladas a objetos (Pepperberg, 1990; Pilley
y Hinzmann, 2014), los nifios pequenos pueden aprender el significado
de palabras nuevas en ausencia de los objetos a los que se refieren, sim-
plemente observando a dos personas en una conversacion (Yuan y Fisher,
2009). Ademas, los ninos pequenos utilizan el habla de otras personas
para aprender sobre el mundo: infieren un cambio en el estado del mun-
do simplemente escuchando el informe de una persona sobre ese cambio
(Ganea et al., 2007). Estos cambios dan paso a un periodo en el que los
ninos adquieren rapidamente la competencia de aprender de los demads
evaluando su competencia y adecuacion social como informadores (véase
la seccion titulada “Habilidades y herramientas de aprendizaje de los ni-
nos pequenos”).

Hay evidencia sustantiva que sugiere que todos estos desarrollos estan
modulados por la experiencia social y lingiiistica de los nifios. Los avan-
ces en el razonamiento infantil sobre el conocimiento y la ignorancia se
predicen mediante diferencias individuales en el lenguaje que los nifios
escuchan en casa (Devine y Hughes, 2018). Incluso, el aprendizaje de los
ninos para categorizar objetos —una habilidad que es fundamental para el
uso de herramientas— y su aprendizaje de palabras y simbolos numéricos
—un aprendizaje que es fundamental para su preparacion para aprender
matematicas en la escuela— se predicen mejor por el niimero de sustan-
tivos en el lenguaje de los nifios (Negen y Sarnecka, 2012; Smith, 2003).
Los analisis de las grabaciones del lenguaje que se habla directamente a
los nifios en casa, o que se habla a otras personas dentro del alcance au-
ditivo de los ninos, revelan que el vocabulario de los ninos, a su vez, se
predice por el niimero de intercambios conversacionales en los que los
ninos participan u observan (Romeo et al., 2018; Wang et al., 2020).

La investigacién en neurociencia cognitiva del desarrollo revela ricas
interacciones entre el desarrollo cognitivo social, el desarrollo del lengua-
je, el aprendizaje del uso de simbolos, y el aprendizaje de la lectura (De-
haene, 2009). Las capacidades tempranas para el lenguaje y la planifica-
cién, impulsadas por la predisposicion a aprender de otros seres sociales,
permiten a los adultos alfabetizados participar en el aprendizaje rapido de
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nuevos sistemas de escritura (Lake et al., 2017), y preparan a los nifios que
viven en hogares con libros y familiares que leen con ellos para aprender
a leer y escribir en la escuela primaria (Castles, Rastle y Nation, 2018;
Duursma, Augustyn y Zuckerman, 2008).

Los alfabetos son sistemas de simbolos utilizados por las personas para
comunicar informaciéon de un modo que perdura a lo largo del tiempo
y la distancia. Para dominar un sistema de escritura alfabética, los ninos
deben acumular y orquestar multiples capacidades que empiezan a surgir
en la infancia, incluido su aprendizaje del lenguaje, su sensibilidad a los
patrones espaciales y a los simbolos y, especialmente, sus capacidades para
dar sentido a las acciones y discernir las intenciones de las personas que
se comunican con ellos. A medida que los ninos realizan estas tareas, sus
mentes y cerebros experimentan cambios cualitativos que fomentan el
desarrollo de esta habilidad cognitiva critica (Dehaene, 2009).

La habilidad que adquieren los nifios cuando aprenden a leer llega a
potenciar su aprendizaje en todas las areas del saber, ya que la experiencia
de la lectura aumenta el vocabulario, el habla, la escritura y, por supuesto,
el conocimiento del mundo de los ninos (Castles, Rastle y Nation, 2018).

Puntos clave

¢ La sensibilidad temprana de los nifios a las relaciones sociales, la co-
municacion, el lenguaje y los estados mentales les ayuda a aprender
sobre y de otras personas en sus mundos sociales.

¢ Los entornos estimulantes fomentan el desarrollo del lenguaje y la
alfabetizacion, que son clave para la preparacion escolar y mejoran el
aprendizaje en todas las dreas de conocimiento.

HABILIDADES Y HERRAMIENTAS DE
APRENDIZAJE DE LOS NINOS PEQUENOS

El aprendizaje de los nifios en todas las areas fundamentales del cono-
cimiento depende de un arsenal de habilidades y herramientas generales
de aprendizaje que apoyan el vinculo de los nifios con el mundo y su
aprendizaje sobre él. El aprendizaje de los nifilos depende de una serie de
funciones ejecutivas que regulan su atencion y su planificacion de la ac-
cién. Depende de sus poderes de imaginacion que guian su juego y sus si-
mulaciones de acontecimientos reales o posibles. Depende de su capacidad
de metacognicion, especialmente de su comprension de lo que ellos y los
demads saben y no saben, y de como pueden aumentar sus conocimientos
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y habilidades. Y depende de la forma en que los entornos de aprendizaje
de los nifios cultiven su motivacion inherente para aprender. Estas habili-
dades y herramientas pueden mejorarse con las experiencias que pueden
proporcionar los hogares y los centros preescolares. Esta seccion se centra
en estas habilidades cognitivas generales, que son muy relevantes para la
capacidad de los ninos de prosperar y aprender en la escuela.

Funciones ejecutivas: focalizacion de la atencioén,
planificacién y memoria

Las funciones ejecutivas son fundamentales para que los ninos apren-
dan con eficacia y alcancen sus objetivos. Los nifios necesitan ser capaces
de centrar su atencion, planificar, recordar lo que han hecho antes y cam-
biar con flexibilidad de una actividad a otra. Las habilidades cognitivas
subyacentes a estas capacidades se denominan colectivamente funciones
ejecutivas. Se han identificado tres funciones ejecutivas fundamentales
que apoyan el aprendizaje de los ninos: la inhibiciéon (por ejemplo, resis-
tir impulsos, ignorar distracciones), la memoria de trabajo (por ejemplo,
mantener informacién en mente, jugar con ideas) y la flexibilidad cogni-
tiva (por ejemplo, cambiar de tarea, adaptarse al cambio) (para revisiones,
véase Best y Miller, 2010; Carlson, Zelazo y Faja, 2013; Diamond, 2013;
Miyake et al., 2000).

Unas mejores habilidades de la funcién ejecutiva estdn relacionadas
positivamente con la preparacion y el rendimiento escolar, y con resulta-
dos posteriores en la vida, como el éxito profesional (para una revision,
véase Diamond, 2013). Subyacen de forma critica a la capacidad de pla-
nificar secuencias de acciones —tanto acciones manifiestas como menta-
les— que son fundamentales para todas las actividades escolares, desde
la realizacién de calculos mentales hasta la redacciéon de un parrafo. De
hecho, los investigadores han encontrado vinculos entre las habilidades
de la funcién ejecutiva y el aprendizaje de los ninos en las areas funda-
mentales del conocimiento revisadas en la secciéon anterior. Los nifios con
mejores habilidades de funcién ejecutiva obtienen mejores resultados en
las mediciones que sondean sus habilidades matematicas (Bull, Espy y
Wiebe, 2008; Clark, Pritchard y Woodward, 2010; Cragg y Gilmore, 2014;
Prager, Sera y Carlson, 2016), su razonamiento social (Eisenberg et al.,
2004; Perner y Lang, 1999; Sabbagh et al., 2006) y sus capacidades lingiifs-
ticas (Blair y Razza, 2007; Follmer, 2018).

Las funciones ejecutivas son evidentes desde el nacimiento (Dehae-
ne-Lambertz y Spelke, 2015), pero experimentan una rapida mejora du-
rante la primera infancia (para una revision, véase Carlson, Zelazo y
Faja, 2013). Este crecimiento se ve favorecido por la maduracion cerebral,
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incluida una parte del cerebro denominada cértex prefrontal, que esta
activa incluso antes del nacimiento. Las habilidades de la funcién ejecuti-
va mejoran de forma natural a medida que los nifios crecen, pero algunas
investigaciones también indican que las funciones ejecutivas pueden me-
jorarse mediante el entrenamiento directo de habilidades (por ejemplo,
juegos de computadora para trabajar memoria de trabajo; Aksayli, Sala y
Gobet, 2019) o mediante curriculos que hagan hincapié en el desarrollo
de habilidades de las funciones ejecutivas (por ejemplo, la formacién de
docentes para ayudar a los ninos a mejorar habilidades de autorregula-
cion; Watts et al., 2018).

Sin embargo, es importante reconocer que la evidencia existente su-
giere que los efectos del entrenamiento de la funcién ejecutiva son a veces
limitados (por ejemplo, los nifilos mejoran en la tarea o habilidad entre-
nada pero no en otras habilidades; Aksayli, Sala y Gobet, 2019) o incon-
sistentes a lo largo de las mediciones (por ejemplo, Watts et al., 2018; para
revision y discusion, véase Nesbitt y Farran, 2021). Ademads, un reciente
estudio controlado aleatorizado, longitudinal y de campo a gran escala
revel6 que uno de los curriculos mas completos que intenta desarrollar las
habilidades de la funcién ejecutiva de los nifios pequenios (“Tools of the
Mind”) no es eficaz (Nesbitt y Farran, 2021). En este momento, no esta
claro qué intervenciones son mas eficaces para generar mejoras significa-
tivas en las funciones ejecutivas de los nifios pequenos.

Puntos clave

e Las funciones ejecutivas ayudan a los nifios a centrar su atencion,
planificar y recordar.

e Losninos con mejores habilidades para las funciones ejecutivas obtie-
nen mejores resultados en las mediciones que sondean sus habilidades
matemadticas, su razonamiento social, y sus capacidades lingiiisticas.

e Existe la creencia generalizada de que las funciones ejecutivas son
maleables, pero, hasta ahora, los esfuerzos por mejorar el autocon-
trol, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva de los ninos han
resultado menos fructiferos que los esfuerzos por mejorar sus conoci-
mientos y habilidades en ambitos cognitivos especificos.

La imaginaciéon: impulsar el aprendizaje y las habilidades
comunicativas

La investigacién sobre la simulacion mental subraya la importancia del
juego y otras actividades que estimulan la imaginacién de los nifios en la EIT.
Las simulaciones mentales favorecen las percepciones, los descubrimientos
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y la creatividad de los nifios. Desempefian un papel importante en su
aprendizaje porque les permiten manipular y ensayar las ideas que se les
han presentado, mejorando asi el aprendizaje y la memoria del material
(Allen, Smith y Tenenbaum, 2020; Piaget, 1952). También apoyan las per-
cepciones, los descubrimientos y la creatividad de los nifios al permitirles
representar en su mente posibles objetos o actividades que nunca han pre-
senciado y que, de hecho, atin no existen (Harris, 2000; Liu et al., 2019;
Piaget, 1952). Y permiten a los nifios aprender sobre actividades que son
demasiado peligrosas para realizarlas directamente (por ejemplo, cuando
un nifo simula una nueva forma de volver a casa desde la escuela).

La imaginacion se refiere a la capacidad de simular y, por lo tanto, expe-
rimentar acontecimientos que uno no esta percibiendo en ese momento,
incluidos acontecimientos del pasado lejano, acontecimientos que podrian
suceder en el futuro, y acontecimientos que podrian haber sucedido, pero
no sucedieron. La investigacion sobre la imaginacion infantil o el juego de
simulacion subraya el valor de la simulacién mental para el aprendizaje de
los nifios en diversas areas del conocimiento. La simulacién da a los nifios
la oportunidad de practicar la expresion y la comunicaciéon con los demads
(facilitando asi el desarrollo social y del lenguaje) (para una revision, véase
Singer, Golinkoff y Hirsh-Pasek, 2006). Ademas, la intensidad, la calidad y
la complejidad de la simulacién infantil estan correlacionadas con la capa-
cidad de los nifios para adoptar perspectivas (Lillard y Kavanaugh, 2014;
Taylor y Carlson, 1997), quiza porque permite a los nifios practicar dife-
rentes papeles (por ejemplo, padre, docente, alumno).

La investigacion en ciencia cognitiva, neurociencia y ciencias computa-
cionales ha revelado que los procesos de simulacion mental son ubicuos en
animales (para una revision, véase Foster, 2017) y adultos humanos (por
ejemplo, Liu et al., 2019). La mayoria de las simulaciones mentales ocurren
de forma inconsciente, a velocidades mucho mayores que los aconteci-
mientos reales que se simulan —al menos diez veces mas rapido en los
estudios que miden la actividad de simulacién en adultos humanos, los
cuales explican que no son conscientes de las simulaciones que realizan en
el transcurso del aprendizaje de una tarea nueva y exigente— (Liu et al.,
2019).! Basandose en la investigacién con ratas, algunos trabajos recientes
revelan procesos cerebrales en adultos humanos que simulan experien-
cias de tareas de aprendizaje secuencial no espaciales, asi como tareas de
navegacion y planificaciéon de acciones, y que estas simulaciones ayudan
al rendimiento de los adultos (Schuck y Niv, 2019). Hasta la fecha, nin-
gln experimento en neurociencia cognitiva ha medido estos procesos de
simulaciéon en bebés humanos y nifios pequenios. Dado que los cerebros
infantiles estan activos, tanto durante el suefio como en reposo desde an-
tes del nacimiento (para una revision, véase Dehaene-Lambertz y Spelke,
2015), y dado que la actividad espontdnea en los cerebros fetales influye
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de manera importante en la fuerza de las conexiones sindpticas en el sis-
tema visual (Katz y Shatz, 1996), el papel de los procesos de simulacion
en el aprendizaje de los nifios es un drea fructifera para futuros estudios.

Puntos clave

e Laimaginacion, o juego de simulacion, favorece la perspicacia, el des-
cubrimiento y la creatividad de los nifios.

e La simulacién proporciona a los nifios la oportunidad de expresarse y
comunicarse con los demas.

e Losjuegos basados en la imaginacion suscitan procesos de simulacion
mental. Aunque los procesos de simulaciéon no se han estudiado siste-
maticamente en ninos, mejoran el aprendizaje y la memoria en adul-
tos y otros animales, lo que concuerda con el valor del fingimiento y
la imaginacion en el aprendizaje de los nifios.

Metacognicién: aprender a aprender

Saber lo que se sabe, lo que no se sabe, y como ampliar los conocimien-
tos y utilizarlos de forma mas eficaz son herramientas fundamentales para
el aprendizaje a todas las edades (Chatzipanteli, Grammatikopoulos y Gre-
goriadis, 2014; Dunlosky y Metcalfe, 2008). Estas capacidades metacogniti-
vas pueden motivar a los alumnos a retomar o explorar el material que no
dominan, y a avanzar a partir del material que ya dominan y ampliar sus
conocimientos de forma productiva (Flavell, 1979; Metcalfe, 2009).

Las investigaciones sugieren que incluso los bebés pueden rastrear y
comunicar su propia incertidumbre en algunas circunstancias (Goupil y
Kouider, 2016; Goupil, Romand-Monnier y Kouider, 2016), pero los ni-
nos en edad preescolar son capaces de reflexionar y articular sus propios
estados de conocimiento e ignorancia con mayor claridad (Ghetti, Hem-
bacher y Coughlin, 2013). En un estudio (Cherney, 2003), por ejemplo,
el uso por parte de los nifios de tres afios de términos que connotaban
incertidumbre (por ejemplo, “adivinar”, “pensar”) frente a certeza (por
ejemplo, “saber”, “olvidar”) estaba relacionado con su rendimiento en
una tarea de memoria espacial. Los nifios que decian “saber” dénde esta-
ba una recompensa, por ejemplo, tenian més probabilidades de localizarla
que los que decian “pensar” que estaba en un lugar concreto. Tanto en
esta evaluacion como en otras tareas, las capacidades metacognitivas de
los nifios mejoran notablemente entre los tres y los cinco anos de edad
(Ghetti, Hembacher y Coughlin, 2013).

La metacognicién también mejora después de los afnios preescolares
(Lyons y Zelazo, 2011). Por ejemplo, a los nifios de un estudio (O’Leary
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y Sloutsky, 2017) se les pidi6 que decidieran cudal de dos recuadros grises
contenian mas puntos. Cuando se les pregunté lo bien que crefan haber
realizado la tarea, los nifios de cinco afios tendieron a sobreestimar su
rendimiento, pero no asi los nifios de siete afios. Ademas, los nifios de
cinco anos siguieron sobreestimando su rendimiento, incluso cuando
recibieron una retroalimentacion clara a lo largo de la tarea sobre su
rendimiento (aparecia una cara feliz cuando hacian una eleccién co-
rrecta y una cara triste cuando no la hacian). Estos hallazgos sugieren
que los ninos —especialmente a edades tempranas— pueden necesitar
ayuda para hacer un seguimiento de sus conocimientos y su rendimien-
to en las aulas.

La metacognicion favorece el éxito escolar de los nifios (por ejemplo,
Bryce, Whitebread y Sziics, 2015), y puede mejorarse mediante progra-
mas de formacion directa en habilidades (Dignath, Buettner y Langfeldt,
2008). El docente también puede mejorar el aprendizaje de los nifios a
partir de la ensefanza en el aula animandoles a participar en el pensa-
miento metacognitivo, por ejemplo, haciéndoles preguntas sobre sus es-
trategias y conocimientos (por ejemplo, “¢Cémo sabias que eso funciona-
ria?”) (Grammer, Coffman y Ornstein, 2013).

La investigacion con nifios mayores aporta evidencias de que la meta-
cognicién puede tener inconvenientes: si los nifios deciden que simple-
mente no tienen talento en algunas areas de conocimiento fundamental,
pueden disminuir en lugar de aumentar sus esfuerzos por aprender en
esas areas (Dweck, 2008). Sin embargo, los nifios pequenos son menos
propensos a mostrar esta mentalidad contraproducente, y los curriculos
que hacen hincapié en la “mentalidad de crecimiento” sobre la inteligen-
cia, es decir, la idea de que la inteligencia y el aprendizaje —al igual que
la fuerza fisica y la habilidad atlética— pueden aumentarse mediante el
esfuerzo, mejoran la persistencia y el rendimiento académico de los ni-
flos mayores en algunas condiciones (Dweck y Yeager, 2019; Yeager et al.,
2019), aunque no en otras (Sisk et al., 2018). Afortunadamente, los nifios
pequenos parecen utilizar sus capacidades metacognitivas principalmen-
te para guiar su aprendizaje, y buscan aprender habilidades y material
que atn no dominan. Existen otros patrones motivacionales que si va-
rian entre los nifios y que influyen en qué y cudndo aprenden, como se
aborda en la siguiente seccion.

Puntos clave
¢ La metacognicion, o saber lo que se sabe, lo que no se sabe y como

ampliar los conocimientos y utilizarlos de forma mas eficaz, es funda-
mental para el aprendizaje a todas las edades.
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e Las capacidades metacognitivas pueden motivar a los nifios a retomar
o explorar el material que no dominan y a avanzar a partir del que
ya dominan.

e Las capacidades metacognitivas de los niflos mejoran notablemente
entre los tres y los cinco anos de edad.

La motivaciéon: un motor clave para el aprendizaje

Los nifios son curiosos por naturaleza y estan dispuestos a aprender,
tanto por si mismos como de otras personas (véanse las secciones tituladas
“Los nifos nacen para aprender” y “Cinco areas de conocimiento funda-
mental”), pero las diferencias individuales en la motivacién para aprender
también son evidentes en la infancia. Tres constructos motivacionales de
especial relevancia en los entornos educativos son el interés (el compro-
miso con los materiales y las actividades), la persistencia (la tendencia a se-
guir trabajando en una tarea incluso cuando es dificil o da lugar a errores
de ejecucion) y la confianza entre docentes y alumnos.

La investigacion con nifios pequenos revela diferencias individuales en
los niveles de interés y persistencia. Los niveles elevados de interés y per-
sistencia predicen un mejor rendimiento académico y social en la escuela.
Ademas, tanto el interés como la persistencia estan correlacionados con
los comportamientos de los padres (Martin, Ryan y Brooks-Gunn, 2013;
Neitzel, Alexander y Johnson, 2019). Por ejemplo, en un estudio longitu-
dinal, un mayor apoyo parental (como notar y responder adecuadamente
a las senales de los ninos) por parte de las madres de ninos de un ano pre-
dijo un mayor interés y persistencia en tareas novedosas de laboratorio a
los tres afios de edad, lo que a su vez predijo un mejor rendimiento en las
evaluaciones de habilidades académicas en el jardin de infancia (Martin,
Ryan y Brooks-Gunn, 2013).

Fuera del contexto padres-hijos, los comportamientos de otros adultos
también afectan a la motivacion de los ninos. Por ejemplo, los estudios de
laboratorio revelan que los bebés y los nifios pequenos se esforzardan mas
para resolver un problema después de observar a un adulto emplear una
energia considerable resolviendo un problema (diferente) (Leonard, Lee
y Schulz, 2017). Ademas, los bebés y los nifios pequenos persisten mas
en las tareas dificiles cuando los adultos utilizan un lenguaje que hace
énfasis en las acciones de los nifilos mas que en sus habilidades (Cimpian
et al.,, 2007; Lucca, Horton y Sommerville, 2019). Por ejemplo, en un es-
tudio (Cimpian et al., 2007), los investigadores pidieron a ninos de cuatro
afnos que representaran situaciones en las que dibujaban un objeto (por
ejemplo, una manzana) y luego oian al docente decir: “Eres un buen
dibujante” o “Has hecho un buen trabajo dibujando”. A continuacion,
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los ninos representaron el papel de hacer otro dibujo y cometer un error
(por ejemplo, quitarle las orejas a un gato). Los nifilos que habian oido
previamente la afirmacion que se centraba en su habilidad estaban me-
nos interesados en hacer otro dibujo en el futuro, en comparacién con
los nifios que habian oido previamente la afirmacién que se centraba en
su actividad.

Para sentirse motivados a aprender el material y las habilidades que
se les presentan en la escuela, los nifilos deben confiar en quienes bus-
can ensenarles (Corriveau y Winters, 2019). En este contexto, es espe-
cialmente importante reconocer que gran parte de lo que se ensefla a
los ninos al principio de su educacion puede parecerles arbitrario. Por
ejemplo, a finales de la etapa preescolar y en los primeros afios escolares,
se presentan a los nifos las letras que se combinan para formar las pala-
bras, las frases, y los textos que utilizardn en la lectura, y los numerales
que se combinan para formar los nimeros, los algoritmos aritméticos y
las ecuaciones que utilizardn para resolver problemas de matematicas.
Estos simbolos tienen propiedades aparentemente arbitrarias: la letra se
pronuncia de forma diferente en distintos contextos (considere la ‘c’ en
“casa” y “cena”), y los mismos numerales transmiten ndmeros diferen-
tes en distintas disposiciones (considere el 1 y el 2 en “12” y “21”). Por
lo tanto, las letras y los niimeros no representan entidades de la misma
manera que las imagenes, que pueden representar las mismas entidades
en distintas disposiciones. Los nifios, ademds, no apreciaran por qué las
letras y los nimeros se combinan como lo hacen hasta que se conviertan
en habiles lectores y calculadores aritméticos. En consecuencia, muchas
de las acciones de los docentes de EIT —y muchas de las tareas que plan-
tean a los niflos— se producen por razones que los nifilos atin no pueden
comprender. Para aprender lo que necesitan saber en la escuela, los nifios
deben confiar en que las peticiones y demostraciones de sus docentes
valdran la pena.

Como se ha revisado anteriormente (en la seccién “Cinco areas de co-
nocimiento fundamental”), los ninos pequenos son notablemente buenos
aprendiendo de los demas, incluso cuando la base de las acciones de un
docente no es clara (Csibra y Gergely, 2009; Kirdly, Csibra y Gergely,
2013). Sin embargo, las investigaciones de laboratorio demuestran que
los nifios pequeios estan especialmente motivados para confiar en la in-
formacion proporcionada por adultos que han demostrado previamente
acciones eficaces (Birch, Akmal y Frampton, 2010), asi como en aquellos
que han proporcionado informaciéon precisa en el pasado (Harris, 2017).
Por ejemplo, cuando se les da la oportunidad de aceptar o solicitar infor-
maciéon nueva a alguien que previamente ha demostrado conocimiento
(frente a ignorancia) sobre como se llaman los diferentes objetos, los ni-
flos pequenos favorecen a los adultos con conocimientos (Jaswal y Neely,
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2006; Koenig y Harris, 2005). También es mas probable que los nifios
recuerden la informacién que les transmiten los adultos competentes y de
confianza (Sabbagh y Shafman, 2009).

Los ninos también tienden a confiar en los adultos que son miembros
de su propio grupo sociocultural. Por ejemplo, desde la infancia, los ni-
flos prestan mas atencion a quienes hablan con un acento que coincide
con el de su comunidad de origen (Kinzler, Dupoux y Spelke, 2007), y
los nifios en edad preescolar favorecen la informacién transmitida por
adultos que hablan su idioma con el acento nativo de su comunidad
(Kinzler, Corriveau y Harris, 2011). Entre los cuatro y los siete afios,
los nifios también confian mas en la informacion proporcionada por
quienes coinciden con la pertenencia a su propio grupo racial (Chen,
Corriveau y Harris, 2013).

En conjunto, los resultados de los estudios de laboratorio sugieren que
los ninos en la EIT aprenderan mejor de los docentes que tienen un gran
conocimiento del material que ensefian y de aquellos cuyas identidades
sociales coinciden con los hogares y las comunidades locales de los nifios
(Corriveau y Winters, 2019). En consecuencia, la investigacion sobre los
aprendizajes de los nifios revela que los alumnos se benefician de te-
ner docentes que sean miembros de su propio grupo sociocultural. Por
ejemplo, en Estados Unidos, tener un solo docente negro antes del tercer
grado aumenta significativamente la persistencia y la motivacion de los
alumnos negros en los grados posteriores y su probabilidad de graduarse
en la escuela secundaria (Gershenson et al., 2021). Contar con un docente
que comparta la identidad social de los nifios puede aumentar la confian-
za de estos en su maestro y en la informacién que este les proporciona,
pero es necesario seguir investigando para precisar los mecanismos que
subyacen a los beneficios de la convergencia sociocultural entre docentes
y alumnos.

Puntos clave

¢ Lamotivacion de los nifios para aprender varia en funcion de su nivel
de interés y persistencia, asi como de la confianza entre docentes y
alumnos.

e Los altos niveles de interés y persistencia predicen un mejor rendi-
miento académico y social en la escuela.

e Los ninos aprenden mejor de adultos competentes, con conocimien-
tos y seguros de si mismos. Tienden a confiar en los adultos cuya
lengua, cultura e intereses son similares a los de las personas de su
mundo social.
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¢QUE FAVORECE Y QUE DIFICULTA EL
APRENDIZAJE DE LOS NINOS?

Las capacidades y los patrones de motivacion descritos en las secciones
anteriores guian el aprendizaje de los nifios en todas las culturas y en
todos los niveles socioeconémicos. Ademas, las diferencias de género en
las capacidades cognitivas son practicamente inexistentes (Hyde, 2005;
Spelke, 2005). Por lo tanto, el fomento de estas capacidades y motiva-
ciones constituye un buen objetivo para los programas de EIT en todo el
mundo. Sin embargo, el contexto si importa para el aprendizaje. Como se
ha revisado en la seccién anterior, las caracteristicas de los docentes (por
ejemplo, sus niveles de conocimiento, sus identidades y précticas socio-
culturales) afectan la confianza de los nifios en la informaciéon que estos
les proporcionan. Suficiente suefio y una nutricion adecuada, asi como
la atencién positiva de adultos de confianza son fundamentales para el
aprendizaje. La ausencia de prejuicios y estereotipos también es impor-
tante. Sin embargo, muchos nifios se enfrentan a la adversidad, y viven y
aprenden en condiciones que pueden impedirles alcanzar todo su poten-
cial. En particular, los nifios que experimentan adversidades se enfrentan
a retos que pueden socavar su habilidad de beneficiarse de lo que otros
intentan ensenarles, aunque su aptitud basica para el aprendizaje sea tan
alta como la de otros nifios. Cuando se disefian para satisfacer las necesi-
dades de los nifios pequenos, los programas de EIT de alta calidad pueden
proteger las trayectorias de aprendizaje temprano (Walker ef al., 2011).
A continuacion, se describen algunos factores que pueden obstaculizar el
aprendizaje y algunas formas en que la EIT puede contrarrestarlos.

Malnutricién, suefo insuficiente y negligencia

Una nutricién y un suefio inadecuados, asi como la negligencia de los
cuidadores, pueden afectar negativamente la capacidad de los nifios para
aprender y tener €xito en la escuela (Bick y Nelson, 2016; Dewald et al.,
2010; Grantham-McGregor et al., 2007; Jyoti, Frongillo y Jones, 2005; McL-
aughlin, Sheridan y Lambert, 2014; Smith y Pollak, 2020; Winicki y Jemi-
son, 2003). Sin embargo, estas influencias negativas pueden abordarse, al
menos parcialmente, en las escuelas: en primer lugar, algunos estudios re-
velan efectos positivos de las comidas y los refrigerios servidos en la escuela
sobre el aprendizaje y los resultados académicos de los nifios (por ejemplo,
Aurino et al., 2018; Chakraborty y Jayaraman, 2019). En segundo lugar,
se ha demostrado que las siestas en el aula potencian el aprendizaje de los
ninos pequenos al mejorar su memoria para la informacion presentada du-
rante la jornada escolar (Kurdziel, Duclos y Spencer, 2013). En tercer lugar,
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cuando se dispone de educadores de EIT que proporcionan calidez emocio-
nal, sensibilidad, y capacidad de respuesta, los nifios pueden desarrollar una
relacion de apego seguro con ellos (Fuhs, Farran y Nesbitt, 2013), lo que a
su vez puede promover el crecimiento de la autosuficiencia, la capacidad de
regulacion emocional y el desarrollo de la competencia social, entre otras
cosas (Sroufe, 2005). Los programas de EIT también pueden promover la
seguridad emocional de los nifos a través de la coherencia en el comporta-
miento y las expectativas de los educadores que establecen rutinas claras y
coherentes para los nifios (Williford, Carter y Pianta, 2016).

Prejuicios sociales

Los nifios pequefios detectan y se preocupan por las categorias sociales
y la pertenencia a grupos sociales, incluidos los basados en la etnia, la
raza, el género y la clase (Rhodes y Baron, 2019; Shutts, 2015; Shutts et
al., 2016; Skinner y Meltzoff, 2019). Por desgracia, la sensibilidad de los
ninos a los grupos sociales —y a los estereotipos sociales— puede llevarlos
a pensar y comportarse de forma injusta y poco amable en el aula. Los
ninos de grupos estigmatizados suelen experimentar un trato negativo
debido a su pertenencia a un grupo (por ejemplo, estereotipos negativos,
burlas y exclusion social), y estas experiencias se asocian a peores resul-
tados académicos (por ejemplo, Levy et al.,, 2016; Wong, Eccles y Same-
roff, 2003). La investigacion sobre estrategias eficaces para identificar y
abordar los prejuicios sociales —en particular, estrategias que produzcan
disminuciones sélidas y a largo plazo de los prejuicios— en la escuela es
muy necesaria.

Puntos clave

e Para desarrollar todo su potencial de aprendizaje, los nifios necesitan
dormir y alimentarse adecuadamente, mantener relaciones sociales
positivas con adultos en los que confien y estar libres de prejuicios y
estereotipos.

e La EIT puede abordar los factores negativos que dificultan el aprendizaje.

CONCLUSION Y AREAS DE INVESTIGACION
FUTURA

Las capacidades cognitivas examinadas en este capitulo surgen en la
infancia y funcionan durante toda la vida. Las poseen todos los ninos y
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pueden aprovecharse para fomentar el aprendizaje infantil en todos los
paises y culturas. Sin embargo, para hacer realidad esta promesa, la EIT
debe ser sensible al nivel actual de comprensiéon de los ninos; tener lugar
en ambientes que atiendan a las necesidades de los ninos en cuanto a
alimentacion, descanso, y un entorno seguro y predecible; y generar la
confianza de los nifios a quienes les ensenan.

Los niflos pequefios exploran y aprenden de forma rapida y esponta-
nea basandose en cinco areas de conocimiento fundamental. Los nifios
estan predispuestos a aprender mediante la comprension de lugares, na-
meros, objetos, personas y relaciones. Podemos apoyar su predisposicion
a aprender potenciando el desarrollo de cuatro conjuntos clave de ha-
bilidades, desde las funciones ejecutivas y la imaginacién hasta la me-
tacognicion y la motivacion para aprender. Juntos, estos conocimientos
pueden aprovecharse para establecer bases solidas para un aprendizaje
temprano de calidad para los ninos en todas partes.

A pesar de lo mucho que ha crecido la comprension de qué y cémo
aprenden los ninos pequenos en las dltimas décadas, quedan muchas
preguntas abiertas, las cuales proporcionan una hoja de ruta para futu-
ras investigaciones. Por ejemplo, dado que los nifios aprenden basandose
en lo que ya saben, ¢como pueden traducirse los conocimientos de la
ciencia del aprendizaje en curriculos eficaces para la ensefianza prees-
colar? Los esfuerzos por desarrollar curriculos eficaces para los nifios
en edad preescolar se ven obstaculizados por la ausencia de evaluacio-
nes sistematicas de practicas curriculares especificas en este nivel. No
obstante, las investigaciones sobre los efectos a largo plazo de los cen-
tros preescolares en el aprendizaje escolar de los ninos dejan claro que
los curriculos importan: los experimentos controlados aleatorios que
prueban y comparan la eficacia de diferentes curriculos para mejorar el
aprendizaje de los nifios en edad preescolar pueden revelar los puntos
fuertes y débiles de los distintos curriculos preescolares.

Las pruebas de campo de los curriculos educativos pueden ser cri-
ticadas por producir resultados no generalizables a poblaciones y cul-
turas mdés alld de donde se prueba el curriculo, tanto porque los nifios
de diferentes culturas llegan a la escuela con diferentes experiencias y
expectativas, como porque las escuelas de distintos paises pueden tener
diferentes objetivos educativos para sus nifios. Estas tltimas diferencias
han disminuido dada la importancia de educar a los nifios para que
contribuyan a la economia global, y los objetivos educativos son maés
faciles de medir gracias a nuevas e idéneas evaluaciones internacionales
del rendimiento de los ninos en los distintos paises. Aunque los ninos de
diferentes culturas si varian en sus experiencias, no es probable que las
variaciones culturales ejerzan efectos destacados sobre las intervencio-
nes curriculares que se basan en las conclusiones de los estudios sobre el



76 | Aprendizaje temprano de calidad

desarrollo cognitivo temprano. Las capacidades cognitivas examinadas
en este capitulo surgen en la infancia y siguen funcionando durante
toda la vida. Las poseen todos los nifios y fomentan el aprendizaje infan-
til en todos los paises y culturas, y en todos los niveles econémicos. Esta
investigacion también puede aprovecharse para apoyar el desarrollo de
los curriculos, la pedagogia y los entornos de aprendizaje, asi como para
fundamentar la formacion de los docentes y la direcciéon de los centros
escolares.

Dado que los niflos aprenden de personas en las que confian y de per-
sonas de sus comunidades, ;como pueden crearse entornos de aprendi-
zaje que tiendan puentes con los hogares y las comunidades de los ninos
y que fomenten esa confianza? Muchos sistemas escolares recurren a
los deportes, la musica y el arte para abordar las diferencias culturales
dentro de la escuela y conseguir que los nifios participen en actividades
con objetivos comunes. Sin embargo, los estudios sistematicos no han
medido el impacto de dichas actividades en el aprendizaje de los ni-
fios del curriculo de la escuela primaria: aprender a leer, a comunicarse
eficazmente, a calcular, a medir y a razonar sobre el mundo fisico, el
mundo vivo y el entorno social y cultural. Por ejemplo, una revisiéon de
los experimentos que evaliian los efectos de la formaciéon musical en las
habilidades infantiles relevantes para la escuela no encuentra evidencias
consistentes de que la formacién musical beneficie el rendimiento aca-
démico de los ninos pequenos (Mehr, 2015).

Una estrategia alternativa consiste en introducir juegos con conteni-
do académico en las aulas de preescolar y primaria como complemento
del curriculo académico habitual. Hay experimentos recientes que han
evaluado un conjunto de curriculos para nifios de preescolar, jardin de
infancia y primer grado consistente en juegos de contenido numérico
y espacial, practicados socialmente por grupos de ninos dirigidos por
miembros de la comunidad local (Dillon et al., 2017) o por el docente
habitual del jardin de infancia o del primer grado (Dean et al., 2021;
véase también Clements ef al., 2011; Griffin y Case, 1997). Los juegos
pretendian fomentar en los nifios las habilidades sociales y comunicati-
vas de ensefiar a los demads y aprender de ellos, asi como las habilidades
de cognicion numérica y espacial. El curriculo no incluia la ensefianza
especifica de la aritmética, pero los dos curriculos con mejores resulta-
dos incluian tanto la ensefianza como el juego con simbolos espaciales y
con numerales y sus combinaciones. Como se sefiala en la secciéon “Ha-
bilidades y herramientas de aprendizaje de los nifios pequefios”, estos
simbolos y combinaciones siguen reglas que los nifios en edad preescolar
atn no estan en condiciones de comprender. Sin embargo, cuando se
reta a los nifios a aprender estas reglas en un contexto social, de juego,
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pueden sentirse motivados para dominarlas, ganando asi destreza en
una actividad de grupo agradable y dando los primeros pasos en el do-
minio de estos sistemas de simbolos. Estos curriculos mostraron efectos
positivos en el razonamiento numérico y geométrico de los nifios, tanto
en una prueba posterior inmediata (Dillon et al., 2017) como en pruebas
realizadas un ano después (Dean et al., 2021). Dado que la mayoria de los
nifios habian completado el primer curso de primaria durante la segun-
da medicion (es decir, un ano después), los juegos pueden haber contri-
buido tanto a fomentar el conocimiento de los simbolos mateméticos por
parte de los ninos en edad preescolar, como a aumentar su confianza
en los docentes de primaria que impartieron su posterior instruccién en
matemadticas formales.

Puesto que el aprendizaje productivo tiene lugar tanto dentro como
fuera de la escuela, ;como pueden los adultos que se ocupan de los
ninos (por ejemplo, padres, profesores de preescolar, maestros de pri-
maria, trabajadores sociales, profesionales de la salud) implicarse en
actividades que promuevan el aprendizaje y el desarrollo saludable de
los nifios pequefios y que los preparen, cognitiva y motivacionalmen-
te para el aprendizaje formal en la escuela? Los estudios de la ciencia
cognitiva del desarrollo sugieren una gran cantidad de actividades que
los ninos podrian compartir con sus hermanos y familiares, y que po-
drian mejorar su desarrollo cognitivo tanto en casa como en los centros
preescolares. En los préximos afios, serian bienvenidos mas programas
para desarrollar, aplicar y evaluar estas actividades en entornos prees-
colares y de los primeros anos de la escuela primaria. Esta investiga-
cién sera especialmente valiosa si los curriculos que evalda se dirigen a
habilidades y propensiones que surgen en los primeros anios de prees-
colar, con base en las capacidades que comparten todos los ninos. Los
curriculos especificos que se basan en las capacidades universales de
los nifios para comprender el mundo, explorar y aprender pueden o no
resultar eficaces sobre el terreno: su eficacia debe probarse en experi-
mentos de campo sistematicos. Sin embargo, si se comprueba que los
curriculos que se basan en las capacidades universales tienen éxito en
una cultura, es probable que también sean eficaces para los ninos de
otras culturas. Las investigaciones que pongan en practica y evalien
actividades en el hogar y en preescolar para mejorar la preparacion de
los nifos pequenos para la lectura, las matematicas, la funcién ejecuti-
va, las habilidades metacognitivas, la persistencia y la confianza en los
docentes prometen proporcionar informacién valiosa sobre coémo pre-
parar mejor a todos los ninos del mundo para la transicion a la escuela
(por ejemplo, Mackey et al., 2011).

Véase la Tabla 1.1 para un repaso de los puntos clave de este capitulo.
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Tabla 1.1 Resumen de puntos clave del Capitulo 1

Los nifios nacen para aprender

* Los nifios son los aprendices mas capaces del planeta.
* El aprendizaje de los nifios en los primeros afos sienta las bases para el aprendizaje
a lo largo de toda la vida.

El aprendizaje sobre los lugares

* Las capacidades espaciales tempranas apoyan el aprendizaje de los nifios sobre su
entorno inmediato, y también sobre simbolos espaciales como imdgenes, mapas,
modelos a escala y lineas numéricas.

» Las capacidades espaciales de los nifios pequefios pueden fomentarse para prepa-
rar mejor a los nifios para la transicion a la escuela.

El aprendizaje sobre los niimeros

» Desde la infancia, la concepcién intuitiva de los nimeros que tienen los nifios les
sirve de guia para su aprendizaje de las matematicas en la escuela.

» Las actividades adecuadas para ejercitar esa capacidad intuitiva pueden producir
mejoras duraderas en el aprendizaje de las matematicas en la escuela.

El aprendizaje sobre los objetos

» El conocimiento temprano de los objetos orienta la comprensiéon que los nifios van
desarrollando del mundo fisico, incluidos los nimeros, la aritmética, las herramien-
tas y las tecnologias de su cultura.

* Fomentar el conocimiento de los objetos ayuda a los nifios a desenvolverse en el
mundo y mejora su capacidad numérica.

El aprendizaje de las acciones y los objetivos de las personas

* Laincipiente comprension por parte de los nifios de las acciones y los objetivos de las
personas sirve de base para el desarrollo de las propias habilidades motrices de los
nifos y para su comprension de las intenciones y los estados mentales de las personas.

* La comprension cada vez mas profunda por parte de los nifios de sus propias
acciones e intenciones, y de las de los demads, ayuda a los nifios a relacionarse con
los demas y los prepara para la escuela.

El aprendizaje de las interacciones sociales, la comunicacion y el lenguaje

* La sensibilidad temprana de los nifios a las relaciones sociales, la comunicacion, el
lenguaje y los estados mentales les ayuda a aprender sobre y de otras personas
en sus mundos sociales.

* Los entornos estimulantes fomentan el desarrollo del lenguaje y la alfabetizacion,
que son clave para la transicion a la escuela y mejoran el aprendizaje en todas las
areas del conocimiento.

Funciones ejecutivas: focalizacion de la atencidn, planificacion y memoria

» Las funciones ejecutivas ayudan a los nifios a centrar su atencion, planificar y recordar.

* Los nifos con mejores habilidades para las funciones ejecutivas obtienen mejores
resultados en las mediciones que sondean sus habilidades matematicas, su razo-
namiento social y sus capacidades linguisticas.

Continda en la siguiente pagina
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Tabla 1.1 (Continuacion)

Existe la creencia generalizada de que las funciones ejecutivas son maleables, pero
los esfuerzos por mejorar el autocontrol, la memoria de trabajo y la flexibilidad cog-
nitiva de los nifios han demostrado tener menos éxito que los esfuerzos por mejorar
los conocimientos y habilidades de los nifios en dominios cognitivos especificos.

La imaginacion: impulsar el aprendizaje y las habilidades comunicativas

La imaginacion, o juego de simulacién, favorece la perspicacia, el descubrimiento
y la creatividad de los nifios.

La simulacién proporciona a los nifios la oportunidad de expresarse y comunicar-
se con los demas.

Los juegos basados en la imaginacion suscitan procesos de simulacién mental.
Aunque los procesos de simulacion no se han estudiado sistematicamente en nifios,
mejoran el aprendizaje y la memoria en adultos y otros animales, lo que concuerda
con el valor del fingimiento y la imaginacién en el aprendizaje de los nifios.

La metacognicion: aprender a aprender

La metacognicidn, o saber lo que se sabe, o que no se sabe, y como ampliar los
conocimientos y utilizarlos de forma mas eficaz es fundamental para el aprendizaje
a todas las edades.

Las capacidades metacognitivas pueden motivar a los nifios a retomar o explorar el
material que no dominan y a avanzar a partir del que ya dominan.

Las capacidades metacognitivas de los niflos mejoran notablemente entre los tres y
los cinco afos de edad.

La motivacion: un motor clave para el aprendizaje

La motivacion de los nifios para aprender varia en funcién de su nivel de interés y
persistencia, asi como de la confianza entre docentes y nifios.

Los altos niveles de interés y persistencia predicen un mejor rendimiento académico
y social en la escuela.

Los nifios aprenden mejor de adultos competentes, con conocimientos y seguros

de si mismos. Tienden a confiar en los adultos cuya lengua, cultura e intereses son
similares a los de las personas del mundo social del nifio.

¢Qué favorece y qué dificulta el aprendizaje de los nifos?

Para desarrollar todo su potencial de aprendizaje, los nifios necesitan dormir y
alimentarse adecuadamente, mantener relaciones sociales positivas con adultos en
los que confien, y estar libres de prejuicios y estereotipos.

La EIT puede abordar los factores negativos que dificultan el aprendizaje.

Fuente: tabla creada para esta publicacion.
Nota: EIT= educacion infantil temprana.

1.

NOTA

Sorprendentes demostraciones del papel de la simulacion mental en
el aprendizaje, la memoria, y la invencién proceden de la investiga-
cién experimental con roedores. Por ejemplo, los investigadores han
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descubierto que cuando una rata completa tareas de navegacion espa-
cial (es decir, laberintos), diferentes células del hipocampo se disparan
a medida que la rata cambia de ubicacion (O’Keefe y Nadel, 1978).
Curiosamente, las mismas neuronas del hipocampo también se dis-
paran después de que las ratas completan el laberinto (y lo hacen
en el mismo orden; Gupta et al.,, 2010). Esta llamada repeticion en
reposo es fundamental para apoyar el aprendizaje y la memoria de
las ratas; cuando la repeticion neuronal se bloquea durante el periodo
de reposo, el aprendizaje de las ratas se ve perjudicado (Girardeau
et al., 2009). Pero las simulaciones no son simplemente repeticiones
fieles de la experiencia pasada de una rata: las ratas también simulan
caminos a través del entorno que nunca han tomado porque se in-
terponian barreras en su camino (Gupta et al., 2010; Olafsdéttir et al.,
2015). En este sentido, las simulaciones de las ratas se parecen a las
de los ninos pequenos cuando juegan (por ejemplo, Leslie, 1987).
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Pedagogia y contenidos
curriculares: construir
habilidades y conocimientos
fundamentales

PANORAMA GENERAL

Este capitulo revisa las evidencias relacionadas con la pedagogia y el
curriculo, y ofrece sugerencias para su aplicacion. La experiencia del nifio
en el aula estd determinada por la pedagogia y el curriculo. La pedagogia
determina como el educador organiza y facilita el aprendizaje. El curri-
culo determina en qué aspectos del aprendizaje se centra la atencién en
el aula. Ambos desempenan un papel crucial en la determinacion de la
calidad de la educacion infantil temprana (EIT) y se complementan mu-
tuamente. La pedagogia influye enormemente en el aprendizaje de los
ninos. El papel del educador de EIT es mas efectivamente el de facilitador
y guia que el de instructor. Esto se ha denominado una pedagogia “rela-
cional”. Ademas de garantizar una relacion receptiva y de apoyo entre el
educador y el nifo, hay tres elementos clave de la pedagogia de alta cali-
dad que favorecen el desarrollo del nifio: (1) apoyar las habilidades orales
y comunicativas del nino, (2) apoyar la capacidad del nino para autorre-
gular sus procesos mentales cognitivos y emocionales, y (3) crear oportu-
nidades para el aprendizaje activo a través del juego. El capitulo también
examina el valor de un curriculo que apoye el desarrollo fisico, emocional
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y cognitivo completo del nino. Un curriculo integral y basado en la evi-
dencia debe incluir actividades que apoyen el desarrollo del nifio en cinco
areas: salud y desarrollo fisico, desarrollo social y emocional, comprensién
y habilidades previas a la alfabetizacion y la aritmética elemental, formas
de entender el mundo y autoexpresion a través de las artes creativas. El
capitulo sugiere un planteamiento en tres pasos para poner en practica las
politicas, pasando del diagnéstico de los retos a la planificacion y, después,
a la mejora continua de la pedagogia y el curriculo.

INTRODUCCION: LA CALIDAD DE LA
EXPERIENCIA DE LOS NINOS EN LA EIT

La educacion preescolar y los primeros cursos de la escuela primaria
pueden promover el desarrollo de las habilidades, los conocimientos y
las actitudes que permitirdn a los nifios prosperar en su escolarizaciéon
y en la vida.

En la actualidad, gran parte de la EIT en todo el mundo no cumple
bien este cometido, y muchos nifios no prosperan, no alcanzan su pleno
potencial académico o abandonan por completo la escolarizacion. Una de
las principales causas de esta situacion es la transicion a modos excesiva-
mente formales de provision de EIT y educacion primaria antes de que los
ninos estén en condiciones, desde el punto de vista de su desarrollo, de
beneficiarse de estos enfoques (Bingham y Whitebread, 2018).

En este capitulo se revisa la evidencia acerca de los aspectos “de pro-
ceso” mas beneficiosos de la provision de EIT (es decir, la experiencia
directa del niflo en el entorno o el aula) y cémo podrian desarrollarse
de la forma mas eficaz en entornos con recursos limitados en paises de
ingreso bajo y medio. Las variables de proceso afectan mas directamen-
te a la calidad de la experiencia de los nifios en la EIT, y se engloban
en dos grandes apartados: (1) la pedagogia (como organiza y facilita el
educador la experiencia educativa de los nifios), y (2) el curriculo (en
qué aspectos clave del desarrollo y el aprendizaje de los nifios se centra
la atencion).

Los principios fundamentales expuestos en este capitulo, que susten-
tan la provision de una EIT de alta calidad, son los siguientes:

¢ Lo mas habitual es que la verdadera fuerza de una EIT de alta cali-
dad no sea el curriculo formal, sino la naturaleza y la calidad de las
relaciones entre los educadores y los nifios en el centro o en el aula
(Jenkins et al., 2019). Esta relacion debe ser un elemento clave en la
formacion inicial y continua de los educadores.



Pedagogia y contenidos curriculares | 99

e Tres elementos clave de la pedagogia de la EIT se asocian con los lo-
gros académicos y el bienestar emocional de los nifios a largo plazo:
las practicas que apoyan las habilidades de comunicacién de los nifios,
las practicas que apoyan la capacidad de los nifos para autorregular
sus procesos mentales cognitivos y emocionales, y las practicas que
ofrecen oportunidades a los nifios para el aprendizaje activo a través
del juego (Whitebread et al., 2019).

e Para garantizar que todos los nifios inicien con seguridad su trayec-
toria escolar, es importante que se les proporcione un curriculo inte-
gral y basado en evidencias. Este curriculo debe incluir una amplia
gama de alfabetizacion emergente y matematicas tempranas (Anders
et al, 2012), junto con elementos que apoyen el desarrollo fisico de
los ninos, su desarrollo social y emocional, sus formas de entender el
mundo y su autoexpresion a través de las artes creativas (Bertram y
Pascal, 2002).

En este capitulo se revisan las evidencias de las investigaciones que
han identificado los elementos clave de la pedagogia y el curriculo de
la EIT, los cuales predicen resultados beneficiosos a corto y largo plazo
para cada nifo y para la sociedad en su conjunto. Aunque estas evi-
dencias se ha recopilado mayoritariamente en paises de ingreso alto,
gran parte de ella ha demostrado ser relevante en todos los contextos
internacionales. Sin embargo, existen diferencias culturales significa-
tivas relativas a las cualidades que se valoran en los nifos y los adultos
y a la forma en que estos se relacionan. Para que la EIT de alta calidad
sea relevante para la vida de los nifos y les proporcione beneficios a
medida que crecen y se convierten en miembros de sus comunidades,
también debe “reflejar los valores y las perspectivas locales sobre el de-
sarrollo de los nifios pequenos, asi como los predictores cientificamente
establecidos de su desarrollo cognitivo, lingiiistico y socioemocional”
(UNESCO, 2015, p. 55).

En los dltimos aflos han aumentado las intervenciones en contextos
de ingreso bajo y medio centradas en mejorar la calidad de la ensenanza
y el aprendizaje preescolares. Muchos de estos estudios se han centra-
do en los logros de aprendizaje alcanzados por los alumnos, con escasa
mencion de la pedagogia implicada, lo que dificulta saber qué tipos de
pedagogia han funcionado en contextos de ingreso bajo y medio, en qué
condiciones (por ejemplo, escala, costo, publicas o privadas) y como po-
drian reproducirse los enfoques. Existen, sin embargo, algunas excep-
ciones notables, como los estudios realizados en Bangladesh y Kenia, y
un estudio realizado en tres paises (Bangladesh, Tanzania y Uganda) que
exploran el papel de la actividad Iddica en la mejora de la calidad del
aprendizaje de los ninos en preescolar. El estudio de Kenia, por ejemplo,
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introdujo el aprendizaje lidico y activo en las clases de matematicas, que
normalmente consistian en escuchar al docente o ver cémo demostraba
un nuevo concepto. En cambio, la intervenciéon implicé a los nifios en
el juego con objetos manipulables para dar sentido a los nimeros, las
formas y otros conceptos. Los resultados de un ensayo controlado aleato-
rizado en el que participaron 2,957 ninos de escuelas experimentales y
de control en tres momentos mostraron que los resultados en matemati-
cas de los ninos de la intervencion eran significativamente superiores en
comparacion con los ninos de las escuelas de control (Piper, Sitabkhan y
Nderu, 2018). Los proyectos de Bangladesh y de los tres paises se descri-
ben en la seccion de estudios de caso al final de este capitulo. Aunque se
necesitan muchos mas estudios de este tipo en paises de ingreso bajo y
medio, las evidencias obtenidas hasta ahora sugieren que los principios
basicos expuestos en este capitulo son validos para los nifios pequefios de
todo el mundo.

ELEMENTOS CLAVE DE UNA PEDAGOGIA DE LA
EIT DE ALTA CALIDAD

La naturaleza y la calidad de las relaciones entre adultos
y nifos

El papel del educador de EIT es mas el de facilitador y guia que el de
instructor. Esto se ha denominado una pedagogia “relacional” mas que
pedagogia instructiva (Papatheodorou y Moyles, 2008). Numerosos es-
tudios han demostrado que la instruccion directa por parte de un adulto
tiene ventajas a corto plazo en relaciéon con el aprendizaje de hechos espe-
cificos, pero que un “andamiaje” (por parte de los adultos) mas indirecto
del juego exploratorio y el aprendizaje de los nifios tiene ventajas a mas
largo plazo a la hora de apoyar el desarrollo de los nifios como aprendices
(Bonawitz et al., 2011).

Numerosas investigaciones han demostrado que la curiosidad es in-
trinseca al desarrollo de los nifios y que puede ser fomentada o inhibida
por las interacciones sociales entre los educadores de EIT y los nifios
(Engel, 2011). De forma natural, los nifilos pequenos hacen muchas pre-
guntas a los adultos sobre sus experiencias y ponen a prueba constan-
temente sus ideas sobre el mundo en el que viven (Butler, Ronfard y
Corriveau, 2020; Gopnik, Meltzoff y Kuhl, 1999). En la pedagogia rela-
cional de alta calidad, los educadores apoyan a los nifios pequefios para
que desarrollen estas formas naturales y poderosas en las que el joven
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cerebro humano esta adaptado para aprender. Lo hacen prestando mu-
cha atencion a los intereses y la exploracion de los nifios y ayudandoles
a perseguir estos intereses para ampliar su aprendizaje, un proceso de-
nominado andamiaje. La investigacion sobre el andamiaje ha indicado
una serie de comportamientos que el educador adulto puede utilizar
para proporcionar el apoyo mas eficaz a los nifios como aprendices en
desarrollo. Estos comportamientos implican observar de cerca las inda-
gaciones exploratorias y la resolucion de problemas de los nifios, mostrar
interés por lo que el nino o los ninos intentan, hacer sugerencias con
simpatia que amplien sus ideas y exploraciones, y proporcionar un apo-
yo que dependa de su nivel de comprension, es decir, proporcionar un
apoyo mas directo cuando tienen dificultades, y mantenerse al margen
cuando progresan adecuadamente (Gillespie y Greenberg, 2017, Wood,
Bruner y Ross, 1976).

Numerosos estudios sobre los primeros “episodios de atenciéon con-
junta” entre adultos y ninos pequenos (Tomasello y Farrar, 1986), sobre
el “pensamiento compartido sostenido” (Siraj-Blatchford, 2007) y sobre
las aulas que apoyan la autorregulacion de los ninos (Perry, 1998) han
demostrado el valor del andamiaje del aprendizaje de los nifios peque-
nos por parte del adulto. Las evidencias procedentes de la investigacion
sobre la motivacion también han demostrado que un enfoque que apoye
el sentido de autonomia, de competencia (o autoeficacia) y de autoes-
tima de los ninos mejora su creencia en si mismos como aprendices y
su resistencia y perseverancia, todos los cuales son aspectos necesarios
para su desarrollo como aprendices poderosos y automotivados (Deci y
Ryan, 2008).

La naturaleza y la calidad de las relaciones entre adultos y nifios y el
papel del educador como proveedor del andamiaje y guia son fundamen-
tales; ademads, existen evidencias muy soélidas y coherentes del impacto
beneficioso a largo plazo de otros tres elementos clave de la pedagogia de
la EIT (Whitebread et al., 2019; Whitebread, Kuvalja y O’Connor, 2015).
Se ha demostrado sistematicamente que las practicas asociadas a estos
elementos, que se exponen a continuacion, predicen altos niveles de ren-
dimiento académico y bienestar emocional a largo plazo:

e Comunicar significados. Apoyar a los ninos en sus capacidades para re-
presentar y comunicar sus ideas y pensamientos a través de toda la
gama de sistemas simbolicos humanos.

e Autorregulacion. Proporcionar una combinacién adecuada de apoyo a
la autonomia, desafio cognitivo y oportunidades de reflexiéon conoci-
das por promover el desarrollo de la autorregulacion.

e Aprendizaje liidico. Atraer las formas naturalmente lidicas de los nifios
para explorar el mundo y desarrollar sus capacidades.
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En las partes restantes de esta seccion se revisa brevemente la eviden-
cia relacionada con los resultados beneficiosos de cada uno de estos ele-
mentos pedagdgicos y se esbozan las practicas asociadas a ellos.

Puntos clave

e El papel del educador de EIT es mas efectivamente el de facilitador y
guia que el de instructor. Esto se ha denominado una pedagogia “re-
lacional” mas que pedagogia instructiva.

e Hay tres elementos clave de una pedagogia de la EIT de calidad: (1)
apoyar la expresion oral y las habilidades comunicativas de los nifios,
(2) apoyar la capacidad de los ninos para autorregular sus procesos
mentales cognitivos y emocionales, y (3) crear oportunidades para el
aprendizaje activo a través del juego.

Primer elemento: comunicar significados

Como se ha sefialado en el Capitulo 1, aproximadamente entre los
doce y 18 meses de edad, el desarrollo tipico de la mayoria de los nifios
muestra indicios de empezar a darle sentido a su mundo. Se trata de un
aspecto Unico y fundamental de la actividad humana y de una impor-
tancia crucial en la que se basan todos los logros culturales y cientitficos
del ser humano. Por lo tanto, un elemento clave en cualquier EIT de alta
calidad es que los profesionales ofrezcan a los nifios las oportunidades, los
materiales y el apoyo necesarios para representar sus percepciones y com-
prensiones sobre el mundo a través de una serie de medios lingiiisticos,
visuales y fisicos. Estas actividades deben apoyar, en los nifos:

e Su desarrollo del lenguaje oral, el habla y la escucha (Hoff, 2013)

e La narraciéon de cuentos y las habilidades narrativas (Suggate et al.,
2018)

¢ El habla exploratoria (Littleton et al., 2005) y

e Las habilidades artisticas creativas, por ejemplo, el dibujo y otros me-
dios visuales (Papandreou, 2014), la musica (Marsh, 2017) y el movi-
miento y la danza (Deans, 2016).

Esta seccién, que se centra en la pedagogia relacionada con el de-
sarrollo de las habilidades comunicativas de los ninos, se enfoca en el
lenguaje oral, la conversacion exploratoria y las habilidades narrativas.
Los otros modos de comunicar significados (artes creativas, musica, y
movimiento y danza) se tratan en el Tercer elemento: aprendizaje 1u-
dico y activo.
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Las siguientes practicas han sido ampliamente investigadas y se ha de-
mostrado que afectan significativamente al desarrollo de las habilidades
linglisticas orales de los nifios pequenos.

Lectura de libros, narracién de cuentos y habilidades
narrativas

Existen evidencias solidas procedentes de investigaciones con padres y
educadores de EIT de que la lectura compartida e interactiva de libros con
ninos pequenos mejora significativamente el ritmo de crecimiento de su
vocabulario y su desarrollo general del lenguaje oral.

Aungque el proceso de leer un libro con los nifios es valioso dentro de
los contextos de la EIT, los beneficios pueden aumentar enormemente
cuando se adopta un estilo interactivo. Las revisiones de la investigacion
han llegado a la conclusion de que un estilo de lectura compartida de
libros que sea dialdgico, en el que se anime a los nifos a ser participan-
tes activos en lugar de oyentes pasivos, y a dar respuestas extensas a las
preguntas de los educadores en lugar de solo respuestas de si/no, es espe-
cialmente eficaz para potenciar el desarrollo del lenguaje expresivo y las
habilidades de comprension.

Episodios de atencién conjunta

La lectura compartida e interactiva de libros es un ejemplo especifico
de la practica mas amplia de lo que se ha denominado de varias maneras
“episodios de atencion conjunta” y “pensamiento compartido sostenido”.
Diversas lineas de investigacion han demostrado que las variaciones en la
sensibilidad hacia los intereses de los nifios por parte de padres y educado-
res, y la capacidad de entablar con los nifios un didlogo productivo sobre
lo que les interesa, tienen una importancia considerable para el desarrollo
del lenguaje oral de los nifios.

En consonancia con el principio general de andamiaje en lugar de ins-
truccion, en estos episodios, una estrategia de “seguimiento de la aten-
ciéon”, basada en los intereses actuales del nino y en su atencion, favorece
el desarrollo del lenguaje de forma mucho mas eficaz que un enfoque
de “cambio de atencion”, en el que el adulto intenta cambiar la atencion
del nino hacia el propio foco de interés del adulto (Carpenter, Nagell y
Tomasello, 1998).

El valor de estructurar el entorno de la EIT para permitir episodios de
atencién conjunta entre educadores adultos y nifios individuales, o pe-
quenios grupos, ha quedado definitivamente demostrado en una serie de
estudios. Por ejemplo, un gran estudio longitudinal de unos 3,000 ninos
de todo el Reino Unido, el estudio Effective Provision of Pre-school Education,
incluy6 a nifios de tres afios que acababan de entrar en preescolar e inves-
tig6 los factores que conducian a una provision eficaz de EIT. Este estudio
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descubrié que un elemento clave de la provision de EIT de alta calidad era
la aparicion de episodios de lo que los investigadores denominaron “pen-
samiento compartido sostenido” entre adultos y nifios (Sylva et al., 2004).
Estos episodios se caracterizaban por el desarrollo de un dialogo entre el
educador adulto y el nifio, o los nifios, que ayudaba a los nifios a enta-
blar una conversacion exploratoria. Los nifios que asistieron a un centro
preescolar de alta calidad con esta caracteristica disfrutaron de mayores
ganancias intelectuales y personales, superando incluso los efectos de la
desventaja social. Estas ganancias persistieron a lo largo de los 12 anos del
estudio, y culminaron en mejores resultados en los examenes nacionales
cuando los nifnos tenian 15 afios.

Conversacién exploratoria y ensenanza dialégica

Ademas de las practicas que han demostrado potenciar el lenguaje oral
en los ninos pequenos desde las edades mas tempranas, aproximadamente
a partir de los cuatro o cinco afios, es necesario proporcionarles otras experiencias
para mejorar su capacidad de utilizar el lenguaje con el fin de expresar sus pensa-
mientos e ideas, resolver problemas y trabajar en colaboracion con sus comparie-
ros y adultos. Los tres enfoques principales que respaldan este aspecto del
desarrollo del lenguaje oral, y que han sido ampliamente estudiados, son
los siguientes:

e La ensefianza dialdgica. La nociéon esencial de la enseflanza dialdgica
es ensefar a través del didlogo, en el que los educadores animan a
los nifios a hablar para expresar y explorar sus ideas e intereses. Este
enfoque contrasta con el modelo de instruccion mas tradicional, en
el cual el educador utiliza el habla para transmitir informaciéon a los
alumnos.

En la actualidad existen numerosas investigaciones que demues-
tran que un enfoque dial6gico es mas eficaz para apoyar a los nifios
en su desarrollo del lenguaje y su comprension (Lyle, 2008). Entre las
estrategias que se suelen utilizar para animar a los ninos pequefios a
dialogar se incluyen hacer preguntas abiertas; animarles a cuestionar
(jcosa que hardn de forma natural si se les da la oportunidad!); respon-
der positivamente a sus interrogantes; pedir a los nifios que discutan
una idea o un problema con un amigo y que luego informen a toda
la clase de lo que piensan; preguntar a los nifios como se sienten; y
modelar el propio pensamiento del educador diciéndolo en voz alta.
En ultima instancia, el objetivo es que los niflos experimenten el aula
como una “comunidad de aprendices” y no como una sala de confe-
rencias, con una serie de técnicas educativas que incluyen la ensefian-
za mediante la charla (por parte del educador), el aprendizaje de la
conversacion por parte de los ninos y la organizacion de la interaccion.
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e Las explicaciones propias. Una estrategia didactica concreta que fomenta
el didlogo con los nifios pequefios consiste en presentarles un feno-
meno interesante y pedirles que lo expliquen. Los estudios realizados
en este ambito han investigado las ideas cientificas ingenuas de los
ninos en relaciéon con fenémenos fisicos comunes como la evapora-
cion del agua, la flotacion o el hundimiento de distintos objetos o
el desplazamiento del agua cuando un objeto flota con parte de él
por debajo de la linea de flotacion, como un barco. Estos estudios
han demostrado claras mejoras en el pensamiento critico de los ni-
flos pequenos y mejoras en su capacidad para articular sus ideas. Una
serie de estudios demuestra los efectos beneficiosos de que los nifios
expliquen tanto las ideas correctas como las incorrectas, sus propios
razonamientos y los de los demés (Siegler y Lin, 2009).

e La resolucion de problemas en colaboracion con sus pares. Otra estrategia
pedagogica particularmente eficaz y popular que fomenta la conver-
sacion en los nifos, y que ha generado un considerable volumen de
investigacion, consiste en que los nifios pequenos trabajen juntos en
parejas o en pequefos grupos para resolver problemas de forma co-
laborativa. Un estudio que utiliza este enfoque investigd sobre el de-
sarrollo de la capacidad de los ninos de cinco afios para articular su
pensamiento a lo largo de un curso escolar. Se colocé a los ninos con
capacidades mixtas en grupos de tres y se les pidi6 que se pusieran
de acuerdo en la solucién de una serie de problemas abiertos a lo
largo del afio. En comparacién con un grupo de control, los nifios del
primer grupo mostraron mejoras significativas en la conciencia meta-
cognitiva de su propio pensamiento y en la articulaciéon de sus ideas.
Junto con otras investigaciones, este estudio también demuestra que
estos efectos fueron mas pronunciados entre los nifios menos articu-
lados al inicio del ano (Perry, 1998; Pino-Pasternak, Whitebread, y
Neale, 2018).

Puntos clave

¢ Los nifios necesitan tener oportunidades para comunicar significados
mediante la representacion de sus percepciones y comprensiones so-
bre el mundo a través de una serie de medios lingiiisticos, visuales y
fisicos, incluidas las actividades.

e La capacidad de los nifios para comunicar significados esta influencia-
da por su lenguaje oral, su conversacion exploratoria y sus habilida-
des narrativas.

e Existen diversas actividades y herramientas especificas que los docen-
tes pueden utilizar para cultivar estas habilidades, como la lectura de
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libros y la narraciéon de cuentos. Las oportunidades de participar en
interacciones reciprocas de ida y vuelta con docentes y companeros,
asi como las oportunidades para que los nifios se expliquen, pueden
fomentar la capacidad de los ninos para comunicar significados.

Segundo elemento: la autorregulacion

Como se ha comentado en el Capitulo 1, la autorregulacion y la fun-
cion ejecutiva temprana de los nifnos han mostrado ser predictores mas
fuertes del rendimiento académico y el bienestar emocional a corto y
largo plazo que cualquier otro aspecto del desarrollo temprano de los
ninos (Best, Miller y Naglieri, 2011; Bronson, 2000; McClelland et al.,
2013; McClelland y Wanless, 2012; Whitebread, 2014a). Los estudios so-
bre las practicas en el hogar, en los entornos de EIT y en las aulas de
primaria orientadas a apoyar la autorregulacion han demostrado que
estas capacidades se ven considerablemente afectadas por una serie de
influencias sociales y, por lo tanto, son ensenables (Dignath, Buettner
y Langfeldt, 2008). En cada uno de estos contextos, el desarrollo de la
autorregulacion responde mas eficazmente a estilos de interacciéon como
la facilitacion, el andamiaje o a interacciones de tipo relacional, como se
ha descrito anteriormente (Perry, 1998).

Asi, los analisis de los entornos de la EIT que apoyan el desarrollo tem-
prano de las capacidades de autorregulacion de los nifilos pequenos han
identificado las siguientes caracteristicas (Whitebread, 2020; Whitebread
y Coltman, 2011):

e La calidez emocional en las relaciones se desarrolla a través de interac-
ciones sensibles y receptivas entre adultos y nifios, las cuales garan-
tizan vinculos seguros. En Estados Unidos, un estudio con mas de
800 ninos en edad preescolar descubrié que se desarrollaban niveles
mas altos de autorregulacion cognitiva infantil en las aulas donde los
educadores expresaban su aprobaciéon del comportamiento de los ni-
nos con mas frecuencia, y establecian asi un clima emocional positivo
(Fuhs, Farran y Nesbitt, 2013). En Portugal, un estudio de 200 nifios
en edad preescolar descubrié que la cercania entre educador y nifo
predecia mejoras en las capacidades de autorregulacién observadas en
el transcurso de un ano; de forma similar a muchos otros estudios, los
investigadores también descubrieron que los nifios que empezaron
con niveles bajos de autorregulacién fueron los que mas se benefi-
ciaron (Cadima et al.,, 2016). Una relaciéon positiva con el educador
es especialmente significativa si el nino tiene vinculos emocionales
inseguros con sus padres; los educadores pueden lograr esta relacion
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actuando como un refugio seguro, estando presentes cuando el nifio
necesita ayuda y siendo comprensivos cuando el nifio experimenta
dificultades de aprendizaje.

La autonomia de los nifios debe apoyarse ofreciéndoles la posibilidad de
elegir y animandoles a desarrollar sus ideas e intereses. Un influyen-
te estudio seminal sobre las aulas que favorecian la autorregulacion
de los nifos identific6 una serie de practicas que contribuyen a la
experiencia de autonomia de los nifios, como darles oportunidades
para tomar decisiones, establecer sus propios retos y evaluar su propio
trabajo; fomentar sentimientos positivos hacia las tareas desafiantes;
y hacer hincapié en el progreso personal en lugar de en las compa-
raciones sociales (Perry, 1998, 2013). Un conjunto considerable de
evidencias indica el papel fundamental que desempena la experiencia
de autonomia de los nifios a la hora de apoyar su motivacién y sus
sentimientos de autoeficacia (es decir, su creencia en su propia ca-
pacidad de aprendizaje), que sustenta su desarrollo como aprendices
autorregulados (Reeve et al., 2008).

El reto cognitivo se proporciona mediante tareas y experiencias atrac-
tivas y el apoyo de los adultos para facilitar y generar el andamiaje
de las respuestas de los ninos. Las observaciones en el aula con nifios
pequenos han demostrado que las aulas que apoyan la autorregu-
lacion se caracterizan por tareas desafiantes y abiertas, oportunida-
des para que los niflos controlen el nivel de desafio y el fomento de
sentimientos positivos hacia el desafio (Perry 1998; Pino-Pasternak,
Basilio y Whitebread, 2014). Los educadores adultos en entornos pre-
escolares permiten a los ninos emprender tareas desafiantes mediante
una serie de técnicas de andamiaje (por ejemplo, modelando formas
de emprender la tarea, proporcionando pistas e indicios, retirando
gradualmente el apoyo a medida que mejora la comprensién de los
ninos), las cuales han demostrado favorecer el desarrollo de la auto-
rregulacion (Florez, 2011).

Oportunidades para reflexionar sobre su aprendizaje. Deben existir prac-
ticas que ofrezcan a los ninos posibilidades de reflexionar sobre su
aprendizaje, incluida la documentacion de las actividades, respuestas
e ideas de los ninos; los artefactos de los nifios y el uso de fotografias
y actividades de video; y tareas de colaboracion que requieran que los
ninos hablen sobre su pensamiento (Carr, 2011). Diversos estudios
han demostrado que la cantidad de “conversaciéon metacognitiva” uti-
lizada por los educadores adultos predice las ganancias de autorregu-
lacién en los nifios pequenos (Ornstein, Grammer y Coffman, 2010).
Actividades que favorezcan y animen a los nifios a hablar y reflexionar sobre
su aprendizaje. Diversas intervenciones de autorregulacion han desa-
rrollado tipos de actividades que probablemente animen a los nifios a
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hablar de su aprendizaje y a reflexionar sobre él. Entre ellas se inclu-
yen las practicas de ensehanza dialégica —como se ha comentado
anteriormente—, el trabajo cooperativo en grupo (en el que los nifos
trabajan en parejas o pequefios grupos para emprender una tarea o
producir algo juntos) y la tutoria entre pares (en la que se pide a
un nino que ensene algo que puede hacer o que sabe a otro nifo)
(Grau y Whitebread, 2018). Este enfoque ha sido descrito en una
amplia revision de las intervenciones educativas como “hacer visible
el aprendizaje”, y ha demostrado ser el conjunto de intervenciones
mas potente en relacién con una serie de logros educativos (Hattie,
2009, 2012).

Puntos clave

e Las capacidades de autorregulaciéon de los ninos son ensefiables, ya
que estan muy influidas por una serie de factores sociales.

e Las aulas que apoyan la autorregulacion se caracterizan por tareas
desafiantes y abiertas, oportunidades para que los ninos controlen
el nivel de desafio y el fomento de sentimientos positivos hacia este.

e Debe apoyarse la autonomia de los nifios ofreciéndoles la posibili-
dad de elegir y animandoles a desarrollar sus ideas e intereses, asi
como utilizar enfoques que les animen a hablar y reflexionar sobre
su aprendizaje.

Tercer elemento: aprendizaje ludico y activo

Los entornos de EIT de alta calidad estimulan una cantidad consi-
derable de conversaciones metacognitivas, y un contexto clave para di-
chas conversaciones es el juego de los nifios. Numerosos estudios han
evidenciado el impacto del aprendizaje activo y lidico en el funciona-
miento ejecutivo, en la autorregulacion y en el desarrollo del lenguaje
de los nifios. Por ejemplo, se ha demostrado que plantear tareas en un
contexto lidico mejora la capacidad de los ninos para centrar su aten-
cion y resistir las distracciones (White et al., 2017), favorece su memoria
de trabajo (Mistry, Rogoff y Herman, 2001) y mejora su desarrollo del
lenguaje oral (Quinn, Donnelly y Kidd, 2018). De forma abrumadora,
la evidencia procedente de muchas investigaciones recientes (incluida
la neurociencia; Pellis y Pellis, 2009) sugiere que, como afirmé hace
tantos anos el psicélogo ruso Lev Vygotsky: “En el juego, el nifio siem-
pre se comporta mas alld de su edad, por encima de su comportamiento
cotidiano habitual; en el juego es, por asi decirlo, superior a si mismo”
(Vygotsky, 1978, p. 102).
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Aunque sigue habiendo muchos debates sobre la definicion de juego,
la naturaleza polifacética del juego esta ampliamente aceptada. Podria de-
cirse que, para cada aspecto del desarrollo humano, existe una forma de
juego que lo sustenta. Los ninos pueden jugar con otros nifios, con adul-
tos o solos; y el juego en cada uno de estos contextos sociales puede ser
iniciado por el nino, por un padre o educador adulto (Zosh et al., 2018).
En dos revisiones que rednen un vasto conjunto de investigaciones sobre
el tema, se han propuesto cinco grandes areas de tipos de juego, cada una
de las cuales cumple diferentes funciones de desarrollo (Whitebread et al.,
2012; Whitebread ef al., 2017). También existe un considerable traslape
entre los tipos, por lo que una actividad lidica puede contener elementos
de mas de un tipo. En una oferta de EIT de alta calidad, deben apoyarse las
oportunidades para que los ninos participen en todos estos tipos de juego,
tanto en el interior como —lo que es importante— al aire libre. Las con-
tribuciones de los distintos tipos de juego y las actividades que los apoyan
en los entornos de la EIT son las siguientes:

e FEljuego fisico tiene varios subtipos que aportan una serie de beneficios
cognitivos y socioemocionales; es también el tipo de juego para el que
es importante un espacio exterior, al aire libre, porque abre un abani-
co mas amplio de posibles actividades (Waite, 2017):

— Losjuegos de motricidad gruesa (conciencia corporal, coordinacion,
propiocepcion, equilibrio, fuerza, actividades de resistencia) y mo-
tricidad fina (precision del movimiento de la mano y los dedos,
agarre y manipulacién de herramientas y objetos) muestran fuer-
tes vinculos entre la actividad fisica, la salud mental, la confian-
za personal y el rendimiento escolar. También proporcionan una
buena base para las actividades deportivas (Whitebread, 2014b),
las actividades de coordinacion mano-ojo (lanzar y atrapar, gol-
pear con un bate o una raqueta), y favorecen la concentraciéon y
la perseverancia.

—  Ritmo y musicalidad: la danza, la gimnasia y otras actividades que
implican ritmo mejoran la coordinacién fisica y también tienen
vinculos con las habilidades comunicativas tempranas, la adquisi-
cion del lenguaje vy la alfabetizacion (Malloch y Trevarthen, 2009).

— Estudios sobre el juego fisico de riesgo —los nifios pequenos disfru-
tan y necesitan poner a prueba sus limites fisicos— han identificado
seis tipos de juegos de riesgo relacionados con la alta velocidad, las
grandes alturas, las herramientas peligrosas, los lugares peligrosos,
los juegos activos y bruscos, y perderse. Estos tipos de juego estan
asociados a la confianza fisica y a una buena salud mental; los nifios
que no tienen estas oportunidades son mas propensos a la ansiedad
y al neuroticismo (Jarvis, 2010; Sandseter y Kennair, 2011).
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El juego con objetos abarca una serie de formas en las que los nifios

pequenos interactian con objetos de todo tipo; este tipo de juego

favorece la comprension temprana de las caracteristicas de los objetos

y los materiales, y apoya una serie de exploraciones matematicas y

la resolucion de problemas practicos. Los principales subtipos son los

siguientes:

—  El juego sensorial en la infancia implica que los ninos pequenos,
hasta aproximadamente los 18 meses de edad, exploran cémo se
sienten y se comportan los objetos.

—  Separar, clasificar y ordenar objetos es una actividad habitual en los
ninos pequenos y constituye una base para el desarrollo del len-
guaje (Gopnik y Meltzoff, 1992).

—  Eljuego de construccion con materiales reciclados, bloques de made-
ra, materiales de juegos de construccion, etc., permite a los nifnos
representar personas, animales y objetos de su mundo y desarrollar
su imaginacion; también es un tipo importante de juego que favo-
rece el desarrollo matematico temprano (Nath y Sziics, 2014).

El juego simbdlico consiste en el juego de los ninos con los medios de
comunicacion y de creacion de significados; los principales subtipos y
actividades asociadas con los nifios pequefios son los siguientes:

— Jugar con las palabras y el lenguaje. Un enfoque ladico de las pala-
bras y el lenguaje, a través de juegos de rimas, palabras inventa-
das, juegos de palabras en chistes, etc., predice el desarrollo del
lenguaje y la alfabetizacién en los nifios pequenos, mientras que
corregir el uso del lenguaje de los ninos tiene un efecto negativo
(Roskos y Christie, 2011).

— Jugar con el dibujo y otros medios visuales. Los ninos pequenos preal-
fabetizados empiezan a representar sus ideas y comprensiones so-
bre su mundo a través del dibujo, y se les debe dar la oportunidad
de representar sus intereses y lo que les entusiasma a través de
estos medios (Papandreou, 2014).

— Jugar con sonidos, miisica y ritmo, y movimiento y danza. Este tipo de
juego favorece la construccion de significados por parte de los
ninos en relacién con su contexto cultural, contribuye de forma
importante al bienestar de los nifios pequenos, favorece su desa-
rrollo lingiiistico y de la alfabetizaciéon (Marsh, 2017), y favorece
el desarrollo fisico y el bienestar (Deans, 2016).

El juego de simulacion, como todos los demas tipos de juego, es univer-
sal entre los ninos pequenos, pero adopta formas culturalmente apro-
piadas muy diferentes. También es una forma de juego cuyo desarro-
llo se potencia mas claramente gracias a la participacion de los adultos
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como cojugadores. Se desarrolla a partir de simples sustituciones de

objetos, pasando por el juego de rol individual y, con el apoyo de los

adultos, hasta el juego narrativo socialmente compartido entre grupos
de ninos. Es la forma de juego infantil mds ampliamente investigada

(Lillard et al., 2013; Nicolopoulou e Ilgaz, 2013) y se ha demostrado

que favorece lo siguiente:

—  El desarrollo del lenguaje y la alfabetizacion se ve reforzado porque
los nifios deben articular sus ideas y comunicarse eficazmente con
sus compafieros de juego (Nicolopoulou et al., 2015).

—  Las habilidades sociales, las amistades y el bienestar emocional se ven
fortalecidos porque los nifios se ven obligados a negociar, com-
partir y apoyarse mutuamente para que el juego resulte agradable
y satisfactorio (Rao y Gibson, 2019).

—  La autorregulacion, incluida la requlacion cognitiva y emocional, se ve
reforzada porque los nifios deben autorregularse para mantener-
se en su papel.

—  El didlogo interior se produce ampliamente durante los episodios
de juego de simulacion, desempena las mismas funciones y pro-
porciona los mismos beneficios para el desarrollo que en otros
contextos mencionados directamente mas arriba (Sawyer, 2017).

—  La creatividad en el juego requiere que los ninos utilicen su ima-
ginacion, editen y reediten constantemente sus narraciones y
transformen objetos, a si mismos y a los demds en diferentes pa-
peles y escenarios, y predice una serie de medidas e indicadores
de creatividad mas adelante en la vida (Holmes et al., 2019; Whi-
tebread y O’Sullivan, 2020).

La facilitacion y el apoyo de los juegos de simulaciéon en la EIT requie-
ren que se ofrezcan oportunidades y que se disponga de historias esti-
mulantes, rincones de juego, objetos y materiales para disfrazarse. Para
no coartar la imaginacién de los ninos pequenos, es importante que esta
gama de accesorios sea sencilla, de modo que ofrezca oportunidades para
crear, en lugar de definir de forma demasiado estricta roles o actividades
particulares.

e Los juegos con reglas son el dltimo tipo de juego que se observa en los
ninos pequenos, y abarcan desde los juegos tradicionales al aire libre
(perseguir, esconderse, saltar, etc.) hasta los juegos de cartas, los jue-
gos de mesa y, mas recientemente, los modernos juegos informaticos.
Aparte del estudio de los juegos informaticos, actualmente extenso vy,
en gran medida, poco concluyente (Boyle et al., 2016), existen muy
pocas investigaciones rigurosas en este ambito. Sin embargo, los estu-
dios han demostrado lo siguiente:
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— La facilidad para los juegos al aire libre (juegos de pelota, perse-
cuciones y juegos de saltar o cantar), sobre todo en el caso de los
ninos varones, esta relacionada con la competencia social con sus
pares (Pellegrini ef al., 2002).

— Jugar con nifios pequenos a juegos de mesa que implican nime-
ros tiene un efecto significativo en sus conocimientos numéricos
(Ramani y Siegler, 2008; Siegler y Ramani, 2008).

Dado que estos juegos comparten muchas de las caracteristicas de otros
tipos de juego, y casi siempre implican la negociacion social y el uso de un
lenguaje preciso, parece probable que los juegos con reglas aporten beneficios
sociales y lingtiisticos. La negociacién de las reglas en si también tiene fuertes
paralelismos con las negociaciones sociales que se producen en el juego de
simulacién social, por lo que es muy probable que tenga beneficios similares.

La evidencia sugiere que hay valor en todo el espectro del juego (Zosh
et al, 2018). Se ha demostrado que el juego libre, iniciado y controlado
por los nifios, y que puede implicar el denominado juego de riesgo, es im-
portante para su salud mental (Sandseter y Kennair, 2011; Whitebread,
2017) y el desarrollo de su autorregulacion (Barker et al., 2014). Sin em-
bargo, también existen evidencias claras de que el aprendizaje lidico pue-
de mejorarse con la participacion de los adultos. Esto se denomina a veces
“juego guiado” (o juego en el que los adultos participan como cojugado-
res). Como ya se ha comentado, para mejorar al maximo la calidad del
juego y el aprendizaje, la participacion de los adultos debe ser de natu-
raleza facilitadora o de andamiaje, mas que de instruccion directa de un
conjunto de conocimientos estructurados por el educador adulto.

Puntos clave

e El aprendizaje activo y ladico afecta al funcionamiento ejecutivo, la
autorregulacion y el desarrollo del lenguaje de los ninos.

e Eljuego es polifacético y puede caracterizarse en cinco tipos —el jue-
go fisico, el juego con objetos, el juego simbdlico, el juego de simu-
lacion y los juegos con reglas—, cada uno de los cuales sirve a un
propdésito diferente.

ELEMENTOS CLAVE DEL CURRICULO

Numerosos paises han dedicado mucho tiempo y esfuerzo al disefio
de curriculos preescolares. Sin embargo, estos curriculos no suelen es-
tar basados en la investigacion, y el analisis mas reciente y extenso de
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los curriculos ampliamente utilizados en los programas preescolares de
los Estados Unidos muestra que los que incluyen un curriculo disefiado,
pero no basado en la evidencia, no tienen mds impacto en la preparaciéon
escolar (resultados académicos y socioemocionales) que los que carecen
de curriculo (Jenkins et al., 2019). Dados los limitados recursos de los que
suelen disponer los paises de ingreso bajo y medio, se puede lograr una
alta calidad de la forma mas rentable destinando recursos a la formacién
de los educadores en la pedagogia relacional expuesta en este capitulo,
en lugar de a la elaboracién de un curriculo muy sofisticado y detallado.

El Capitulo 3 aborda cémo formar a los docentes en materia de curri-
culo y pedagogia a través de la formacion inicial y del desarrollo profe-
sional continuo. En esta seccion se revisan las evidencias que sustentan
los principios clave relativos a un curriculo de EIT de alta calidad. Para
empezar, aunque el curriculo se organiza necesariamente en areas tema-
ticas, es vital que se adopte un enfoque integral del nifio. Todas las areas
del desarrollo de un nifio pequeno afectan a todas las demas, por lo que
no debe descuidarse nada, incluidas la salud y la nutriciéon, asi como el
desarrollo fisico, cognitivo y socioemocional (Lewallen et al., 2015).

Es de vital importancia que los educadores entiendan el juego como un
elemento clave de la pedagogia preescolar, la necesidad de que ofrezcan
oportunidades para que los ninos participen en juegos libres en todo el
curriculo, y la necesidad de que introduzcan nuevas habilidades y areas
de conocimiento a través de actividades de juego guiadas y juegos (Zosh et
al., 2018). Los educadores también deben ser buenos observadores del de-
sarrollo de los nifos pequenos para poder presentarles nuevas actividades
adecuadas a su nivel de desarrollo en cualquier drea del curriculo. Este
proceso de evaluacion formativa es una habilidad fundamental necesaria
para ser un educador eficaz, especialmente cuando se trabaja con nifos
muy pequenos en el nivel preescolar (Arnold, 2015; Dunphy, 2010).

Como se expone en el Capitulo 1, las areas clave del conocimiento y la
comprension que deben ser apoyadas dentro de los entornos de la EIT es-
tan relacionadas con el desarrollo fisico, el desarrollo emocional y social, y
las areas cognitivas o de conocimiento emergentes tempranas: los lugares,
los ntimeros, los objetos, las acciones e intenciones de las personas, y las
personas y sus intenciones sociales, la comunicacion y el lenguaje. Estas
areas se manifiestan de forma compleja y entrelazada en todo el espec-
tro del conocimiento y el desarrollo, y pueden apoyarse de forma mads
productiva a través de un curriculo de EIT de alta calidad. Estas areas del
curriculo deben incluir lo siguiente:

e Salud fisica, nutricién y desarrollo
¢ Desarrollo emocional y social
e Alfabetizacién emergente y matematicas
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e Formas de entender el mundo: cientificas, historicas y geograficas
e Creacion de significado y autoexpresion a través de las artes creativas

Salud fisica, nutricién y desarrollo

La provision de educaciéon y servicios en materia de salud y nutricion
para los nifios pequefnos y sus familias es fundamental para mejorar los
resultados educativos, sobre todo en los paises de ingreso bajo y medio
con pocos recursos, donde las tasas de malnutricion son mas elevadas.
Incluso en los paises de ingreso alto, una parte importante de la poblacion
se beneficia de programas de educacion sanitaria y del suministro de desa-
yunos y almuerzos escolares equilibrados desde el punto de vista nutricio-
nal. Los nifios que estdn enfermos o hambrientos muestran deficiencias
en su capacidad de juego y en una serie de capacidades cognitivas como la
concentracion, la perseverancia y la autorregulacion, todo lo cual afecta
directamente a su capacidad para prosperar en la provision de EIT, para
socializar con sus pares y para aprender (Aurino, Wolf y Tsinigo, 2020;
Kramer, 2017). Por lo tanto, es de vital importancia incluir la salud y la
nutriciéon como elementos clave en el curriculo de aprendizaje temprano,
compartidos tanto con los niflos como con los padres.

Gran parte del curriculo de desarrollo fisico puede proporcionarse a
través del juego fisico de los nifios. Sin embargo, un principio importan-
te —como en todas las areas de un curriculo para los primeros afios— es
que no basta con proporcionar los aparatos y materiales y luego dar a los
nifos la oportunidad de jugar con ellos. Los educadores de EIT deben es-
tar formados en el desarrollo fisico temprano de los nifios pequenos y ser
conscientes de las actividades que pueden apoyar el desarrollo de los ni-
flos en las tres dreas principales: movimiento (correr, saltar, trepar, bailar,
gimnasia), equilibrio (en posiciones estaticas en el suelo y sobre aparatos,
y durante el movimiento, en vuelo o sobre aparatos) y control de objetos
(coordinacién mano-ojo y pie-ojo al utilizar pelotas, bates, cuerdas, aros
y otros equipos).

Desarrollo emocional y social

El aprendizaje es una experiencia altamente emocional y social; a
los seres humanos, y en particular a los nifos pequenos, les encanta
aprender, y aprender de los adultos y de sus companeros. Por el con-
trario, el fracaso en el aprendizaje provoca toda una serie de emociones
negativas. Los programas de EIT pueden fomentar un entorno social que
apoye la curiosidad de los ninos, su espiritu aventurero y su capacidad
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de recuperacion cuando se enfrentan a retos. Un entorno de EIT de este
tipo contribuye de forma importante al desarrollo de los nifios peque-
nos, entre otras cosas, en lo siguiente:

e La resiliencia y el manejo del estrés pueden apoyarse en el entorno de la
EIT mediante la creacion de un entorno, por parte de los educado-
res adultos, en el que existan relaciones afectuosas, un compromiso
significativo de los adultos con los nifios y altas expectativas (Cefai,
2008).

e Las habilidades sociales en la interaccion con los demds, incluida su ca-
pacidad para compartir, comprometerse y negociar, y, en conse-
cuencia, desarrollar importantes habilidades de amistad son impor-
tantes. Los nifilos empiezan a desarrollar amistades que pueden ser
duraderas desde una edad muy temprana, incluso antes de cumplir
los dos afios (Lewis et al., 1975); la amistad es una ayuda muy pode-
rosa para el desarrollo de la competencia social (Berger, Cuadros y
Cillesson, 2019).

Literacidad y matematicas emergentes

Con el objetivo de preparar a los nifios pequefos para las dos dreas
especificas de la literacidad y las matematicas, que son sistemas simbdlicos
de vital importancia que sustentan toda la gama de aprendizaje y logros
académicos, el curriculo de la EIT debe centrarse en los aspectos prepara-
torios 0 “emergentes”.

Literacidad y lenguaje oral emergentes

Es necesario dar prioridad a la lectura de libros y a las demas practi-
cas de lenguaje oral y preliteracidad descritas anteriormente dentro del
entorno de la EIT, centrandose especialmente en apoyar el desarrollo del
lenguaje oral del nifio pequenio (Dockrell, 2019), adoptando un enfoque
lddico de la literacidad emergente (Nicolopoulou et al., 2015) y propor-
cionando un entorno rico en literacidad (libros, etiquetas, senales, etc.).
Entre las recomendaciones generales relativas a la practica de la EIT para
proporcionar un entorno rico en literacidad, se incluyen las siguientes:

e Laszonas de juego pueden equiparse con una amplia variedad de ma-
teriales de lectura y escritura que sean relevantes para la vida y los
intereses de los nifios, y que apoyen su participacion en actividades de
preliteracidad, incluyendo la realizaciéon de trazos o garabateo como
actividad para registrar sus ideas y observaciones. Algunos ejemplos
son una zona de cocina con paquetes de comida vacios, latas de bebida
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y libros de recetas; una tienda o almacén con etiquetas de precios, car-
teles, dinero de mentira, etc.; o una obra de construcciéon con planos,
tablillas con sujetapapeles y similares.

e Los nifios necesitan espacios para leer, por ejemplo, los rincones de
libros (descritos en el Capitulo 4) donde los nifios pueden “leer” libros
ilustrados, solos o en pequenos grupos (Reese, 2015).

e Los ninos se benefician de las actividades lidicas en las que el edu-
cador adulto actiia como coprotagonista y fomenta las actividades de
preliteracidad como parte del juego; por ejemplo, el educador adulto
puede animar a los nifios a “escribir” una lista de la compra cuando
jueguen a ir de tiendas, o un menu cuando simulen gestionar una
cafeteria.

Matematicas emergentes

Las formas emergentes tempranas de las matemadticas, incluidos el co-
nocimiento numérico, la forma y el espacio, son igualmente vitales para
garantizar que los ninos pequenos comprendan con facilidad y confian-
za los aspectos formales del sistema numérico como las habilidades para
contar, la aritmética simple, la mediciéon y los conceptos geométricos y
espaciales basicos, junto con aspectos mas avanzados de las matematicas
(Anders et al., 2012). Las actividades ltdicas que apoyan las matematicas
emergentes de los nifnos pueden incluir situaciones de la vida cotidiana,
como juegos de cartas sencillos o juegos de mesa que contengan nimeros
y conteo; juegos de grupo como las sillas musicales, en los que el nimero
de sillas baja uno cada vez; y canciones numéricas que a menudo implican
contar hacia arriba o hacia abajo (Atkinson, 1992). Las actividades ludi-
cas de medicion deben incluir la mediciéon utilizando partes del cuerpo
junto con otras medidas estdndar y no estandar de longitud, volumen,
area, peso, tiempo, etc. En relacién con la forma y el espacio, actividades
Iddicas como trabajar con rompecabezas, construir con bloques y juegos
de construccion, e identificar formas y objetos tridimensionales en jue-
gos sensoriales (feely bag), constituyen una excelente preparacion para el
posterior aprendizaje formal de la geometria (Gifford y Coltman, 2015).
Todas estas actividades ayudan a los nifios a desarrollar una comprension
préctica del niimero, la medida, la forma y el espacio antes de que pue-
dan pasar a ocuparse de las formas escritas simbdlicas y estandar de la
aritmética formal, la medida y la geometria, y de dreas matematicas mas
avanzadas (Kamii, 2015).

Tanto para la literacidad como para el conocimiento numérico, es im-
portante no pasar a ensenar a los nifos los sistemas simbolicos formales
y convencionales hasta que tengan una amplia experiencia de lectura,
escritura, recuento y aritmética a nivel practico, donde la comunicacion
de significados es el objetivo principal. Existen evidencias claras de que
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ensenar los sistemas simbélicos formales demasiado pronto es contrapro-
ducente, reduce la confianza y el interés de los nifios y socava su progreso
como lectores, escritores y matematicos. Por ejemplo, en relacién con la
lectura y la escritura, un estudio realizado en Nueva Zelanda muestra que,
a la edad de once anos, los ninos que empezaron el aprendizaje formal de
la lectura y la escritura a los siete afnos habian alcanzado a los nifios que
empezaron cuando tenian cinco, y que los que empezaron mas tarde eran
mejores en comprension y lefan mas por placer (Suggate, Schaughency y
Reese, 2012).

En revisiones similares de los requisitos para que los nifios sean ca-
paces de comprender y trabajar con sistemas numéricos simbolicos, se
ha indicado el necesario desarrollo de la funciéon ejecutiva, sobre todo
en relacion con la capacidad de la memoria de trabajo y el control y la
flexibilidad de la atenciéon (Van der Sluis, De Jong y Van der Leij, 2007).

Formas de entender el mundo: cientificas, histdricas y
geograficas

Los ninos pequenos sienten una curiosidad infinita por el mundo en
el que viven. Tan temprano como a los dos afos y, con seguridad, a los
3 afios, quieren saber para qué sirven las cosas, o qué hacen, como se
llaman, por qué todo lo que ven es asi, o hace eso, o se llama asi. La res-
puesta mas ttil y educativa a estas preguntas por parte de un educador
de la primera infancia no es intentar dar respuestas, sino responder algo
como: “No estoy seguro. Me pregunto cémo podriamos averiguarlo”. De
este modo, el educador puede introducir a los ninos en los medios por
los que pueden explorar, investigar y averiguar sobre su mundo. En otras
palabras, el papel del educador de los primeros afios no es transmitir co-
nocimientos cientificos, historicos o geograficos, sino ayudar a los nifios
pequefios en sus primeros pasos para convertirse en cientificos, historia-
dores o gedgrafos. Este enfoque de aprendizaje por indagacion involucra a
los nifios y hace que su aprendizaje en estas areas sea significativo y tenga
muchas mas probabilidades de ser recordado (McNerney y Hall, 2017;
Pickford, Garner y Jackson, 2013).

Los nifios pequefnios suelen ser observadores muy perspicaces de su
mundo y muy aficionados a probar cosas y ver cudles funcionan. Como
consecuencia, a menudo se les ha llamado “pequefios cientificos”. En el
nivel preescolar, estas inclinaciones naturales pueden aprovecharse y am-
pliarse muy eficazmente a medida que se introduce a los nifios en los
métodos cientificos basicos, incluida la medicion precisa (al medir los in-
gredientes en la cocina, o medir el crecimiento de las plantas cuando se
colocan en lugares soleados y cdlidos o sombrios y frios), la clasificacion
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(al investigar diferentes tipos de insectos pequenos —escarabajos, arafias,
gusanos, etc.—, o qué materiales se sienten asperos, lisos, resbaladizos,
blandos o duros) y la experimentacion (al averiguar qué hace que los ob-
jetos floten, o por qué no funciona una linterna).

Ademas, como en todo lo relacionado con las mejores practicas con ni-
fos pequeios, es de vital importancia situar las investigaciones cientificas
en contextos que sean significativos para los nifios. Esto puede lograrse
respondiendo a las preguntas que los nifios se hacen a si mismos, o puede
orquestarse a través del contexto de un cuento (¢qué materiales deben
utilizar los tres cerditos para construir sus casas e impedir que el lobo feroz
las derribe?), o presentando a los ninos un fenémeno sorprendente que
deba investigarse (como que una cuchara parezca doblada al sumergirla
en un vaso de agua), o debatiendo una cuestion cientifica con una mario-
neta que tenga ideas ridiculas o absurdas (Coltman, 2015).

Creacion de sentido y autoexpresion a través de las artes
creativas

No es de extranar que, en todas las culturas del mundo, las actividades
de los adultos y el juego de los nifios pequenos incluyan la representacion
de su experiencia a través de la narracion y la escritura, la fabricacion de
modelos (incluyendo mufiecas y marionetas, modelos con desechos re-
utilizables y juguetes de construccion), el dibujo y otros medios visuales
disponibles, la creaciéon de musica y la danza.

El desarrollo de los dibujos infantiles ha sido ampliamente estudiado,
incluidos los procesos artisticos, emocionales y cognitivos que impulsan
el garabateo temprano (Coates y Coates, 2016) y el desarrollo de su voca-
bulario grafico y su organizacion (Cox, 1992) como una ventana al pen-
samiento infantil sobre sus experiencias (Jolley, 2010). Todos los nifios de
todas las culturas dibujan, lo que contribuye a sus habilidades artisticas,
su literacidad visual y su sentido de la identidad. El dibujo es también un
poderoso vehiculo para su imaginacién y sus capacidades en desarrollo
para organizar y dar sentido a sus experiencias vitales.

El desarrollo de las capacidades musicales de los ninos también ha sido
un area de estudio considerable. Las investigaciones que indican los vin-
culos fundamentales del desarrollo con la musica y, en particular, con el
ritmo, se han centrado en varias areas, como la estructura musical del
didlogo temprano entre el bebé y la madre (Malloch y Trevarthen, 2009),
y la relacién entre el sentido ritmico, la adquisicién del lenguaje (Goswa-
mi, 2019) y la literacidad temprana (Huss ef al., 2011). Sin embargo, lo
que quiza sea unico de la musica y de la creacion musical es su poder
para representar y evocar emociones y para “elevar, desconectar, volver
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a centrarse, relajarse, reinventarse y reflexionar a medida que los nifios
se sienten cada vez més cémodos y confiados en el mundo que les rodea”
(Bance, 2015, p. 230). Dado que los niflos pequenos se mueven por na-
turaleza, no es casualidad que la musica y las canciones con este grupo de
edad vayan a menudo acompainadas de danza, que es un elemento mas
de expresion cultural y una poderosa fusion de musicalidad, sensibilidad
ritmica y habilidades fisicas.

Las actividades creativas de todo tipo son claramente un elemento im-
portante del curriculo de los primeros afios. Es necesario disponer de una
amplia gama de materiales en los primeros anos para que los ninos se de-
diquen libremente a tantas formas de expresion creativa como sea posible,
ademads de una serie continua de actividades creativas propuestas por el
educador para abrir la mente de los nifios a las numerosas formas posibles
de expresion creativa y personal. Sin embargo, proporcionar a los nifios
pequenios actividades relacionadas con las artes creativas no tiene por qué
ser caro, ya que muchos de los materiales necesarios pueden adquirirse
gratuitamente. Todos los materiales pueden ser naturales, reciclados o ma-
nufacturados, y pueden obtenerse rebuscando en el entorno natural y a
partir de recolecciones de materiales caseros o colectas organizadas de resi-
duos industriales y comerciales. Un informe sobre el reciclaje de residuos en
Filipinas, por ejemplo, incluia resefias de varios esquemas que implicaban
a escuelas que recogian productos de desecho para su propio uso, 0 como
medio de recaudar fondos para comprar materiales educativos (Antonio,
2010). Este tipo de esquema también incorpora un elemento de educacion
medioambiental de forma activa y significativa para los nifios pequenos.

Las oportunidades para que los ninos pequenos representen lo que
entienden sobre su mundo estdn muy relacionadas con las artes creativas,
y se recomienda un enfoque por proyectos que incorpore elementos de
todas estas areas de conocimiento y destreza: mi familia, mi pueblo, los
animales locales y sus hogares, etcétera. Estos proyectos dan sentido a las
experiencias vitales de los nifios. Esencial para la creatividad es el caracter
abierto y la ausencia de respuestas del tipo “correcto o incorrecto” en estas
actividades; de hecho, animar a los nifios a probar nuevas ideas, nuevas
técnicas y formas de observar son esenciales para el proceso creativo.

Una nota sobre la documentacion y la evaluacién
formativa

Por ultimo, merece la pena considerar como se documentan las pre-
guntas, ideas, actividades, investigaciones y procesos creativos de los ni-
fios en todo el curriculo. Este registro de informacion debe adoptar dos
formas complementarias. En primer lugar, es importante documentar
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abiertamente las actividades, intereses y logros de los nifios: las exposi-
ciones en las paredes, en los libros de clase o en albumes, que incluyan
registros de los debates, fotos de las actividades y los productos creativos
de los nifos, les proporcionan una sensacion de logro y oportunidades
para profundizar, registrar y seguir reflexionando sobre las indagaciones
creativas (Cowan y Berry, 2015). En segundo lugar, este proceso de docu-
mentacion abierta debe ir acompanado de los propios registros del educa-
dor y del nifio sobre las actividades, los entusiasmos y los logros del nino,
muy utilmente en forma de carpetas. Tomados en conjunto, estos dos
tipos de registros permiten al educador evaluar el desarrollo individual
de los ninos y tomar decisiones sobre los préximos pasos para cada nifio
y la planificacion futura para la clase. Este estilo reflexivo de evaluacion
otorga a los nifios pequenos la propiedad y el sentido de actuar por si mis-
mos en relacion con su propio aprendizaje, y se ha demostrado que tiene
efectos positivos en la confianza, la motivacion, los logros y la capacidad
de autorregulacion de los nifios (MacDonald, 2007).

Puntos clave

e Aunque el curriculo se organiza necesariamente en areas tematicas,
es vital que se tenga en cuenta un enfoque integral del nifio.

e Un curriculo integral y basado en la evidencia debe incluir actividades
que apoyen el desarrollo de los niflos en cinco areas: salud y desarro-
llo fisico, desarrollo social y emocional, comprensién y habilidades
emergentes de literacidad y conocimiento numérico, formas de en-
tender el mundo y autoexpresion a través de las artes creativas.

e Documentar las actividades, los intereses y los logros de los nifos
mediante exposiciones en las paredes, en libros o albumes de clase,
incluyendo registros de las discusiones, fotos de las actividades y pro-
ductos creativos de los nifios, puede ayudar a evaluar el desarrollo de
los nifos y servir de base para la planificacion futura de la clase por
parte del educador. La documentacién abierta debe complementarse
con los propios registros del educador y del nino sobre las actividades,
los entusiasmos y los logros de cada nifio.

ORIENTACION SOBRE LA APLICACION

El debate de la seccion anterior argumenta de forma convincente la
importancia de unos curriculos de alta calidad que reflejen una pedagogia
basada en la investigaciéon como piedra angular de cualquier programa
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para la primera infancia. Esta seccion pasa ahora al “coémo”, y se centra en
los aspectos clave de la aplicacion. En particular, el “como” se enmarca en
términos de los tres elementos de la pedagogia detallados anteriormente:
(1) comunicacion de significados, (2) habilidades de autorregulacion y (3)
aprendizaje lidico. Para garantizar la asimilacion de estos tres elementos
de la pedagogia, existen implicaciones para el curriculo que apoyan a los
docentes de diversas maneras. En esta seccion se analizan las condiciones
necesarias para la aplicacion de los tres elementos de la pedagogia y del
curriculo de apoyo.

¢De qué manera se ponen en practica estos principios en los contextos
de ingreso bajo y medio, y qué adaptaciones se les pueden hacer para que
encajen con los modelos culturales de comportamiento e interaccion? A
continuacién, se analizan tres areas. En primer lugar, se considera lo que
hay que saber de antemano sobre el contexto para comprender c6émo
aplicar los tres principios clave de este capitulo y desarrollar después cu-
rriculos y pedagogia de apoyo. En segundo lugar, se discuten las decisio-
nes y compensaciones a la hora de planificar la aplicacion. Por tdltimo,
se considera la mejora continua y lo que se necesita para garantizar una
pedagogia y un curriculo de alta calidad.

Diagnodstico

Para desarrollar una intervencion eficaz, el primer paso es diagnosticar
con precision lo que esta ocurriendo en el terreno. Las siguientes areas
proporcionan orientacion sobre las areas de diagnéstico, tanto para la pe-
dagogia como para la revision y el desarrollo del curriculo.

e Diagnosticar los conocimientos de los docentes utilizando encuestas sobre
conocimientos, entrevistas y grupos de discusion para comprender
mejor lo que los docentes ya saben sobre pedagogia en preescolar.
Este diagnostico puede ser especifico del contenido (por ejemplo,
literacidad temprana, matematicas tempranas), asi como general, y
evaluar como piensan los educadores que los nifilos aprenden mejor
en los primeros anos y qué tipos de habilidades clave deberian enfa-
tizarse en ellos. Por ejemplo, un estudio realizado en Estados Unidos
llevé a cabo una encuesta validada que media los conocimientos y
las creencias de los docentes de educacién infantil en matemadticas
(Platas, 2015).

e Utilizar las observaciones en el aula para comprender mejor como
es la enserianza en las aulas de EIT. En concreto, seria bueno com-
prender el papel que desempena actualmente el juego en las aulas,
las actitudes hacia él como pedagogia, cémo puede manifestarse la
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autorregulacion en el aula, como apoyan los docentes el desarrollo
del lenguaje oral y qué aspecto tiene la creacion de significados en el
contexto especifico.

Utilizar las observaciones en el aula y las visitas a las escuelas para saber
qué tipo de materiales hay disponibles, tanto para los docentes (como
guias del profesor, documentos de alcance, etc.) como para los alumnos
(libros en los niveles adecuados, fichas, bloques, papel y otros).
Revisar los documentos de los curriculos vigentes en el pais, prestando
especial atencién a como se divide la ensenanza (basada en destrezas,
en contenidos, etc.), y si se representa la progresion en el desarrollo
y cémo. En particular, examinar los documentos de los curriculos,
incluidas las guias del docente y los libros del alumno, para saber si
integran los principios clave de la pedagogia y cémo apoyan a los do-
centes en la aplicacion de estas pedagogias.

Comprender el apoyo a nivel de escuela y de aula para la aplicacion de
nuevas formas de ensefianza por parte de los docentes mediante en-
trevistas con personal clave a nivel nacional y de distrito. En particu-
lar, es importante comprender qué apoyo reciben los docentes a nivel
de aula, quién proporciona ese apoyo, con qué frecuencia se propor-
ciona y si el apoyo es de alta calidad. Por ejemplo, en Kenia, los fun-
cionarios de distrito son los responsables de proporcionar apoyo en el
aula a los docentes de preescolar. En otros contextos, los directores de
las escuelas pueden proporcionar este apoyo.

Comprender el apoyo de la familia y la comunidad a la pedagogia. Dado
que los principios clave de este capitulo pueden ser formas de ense-
flanza desconocidas para las comunidades y las familias, seria bueno
comprender las actitudes y los conocimientos en torno a los principios
clave. En particular, seria bueno comprender lo que piensan las fami-
lias sobre el juego y su papel, tanto dentro como fuera de la escuela.
Por ejemplo, un estudio muestra la importancia de las actitudes de los
padres hacia el juego en los centros preescolares de Ghana (Kabay,
Wolf y Yoshikawa, 2017).

Punto clave

A la hora de diagnosticar las condiciones sobre el terreno, los aspectos
clave a tener en cuenta incluyen la comprension de los conocimientos
de los docentes, la observacion de la ensefianza en el aula, el cono-
cimiento de los materiales disponibles, la revisiéon de los documentos
curriculares, la comprension del nivel de apoyo en el aula y en la
escuela del que disponen los docentes y los padres, y las opiniones de
la comunidad sobre la pedagogia y el apoyo a esta.
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Planificar la aplicacién

Para planificar la aplicacion, es importante identificar las condiciones
necesarias para ello, idear una secuencia para estas y qué posibles limita-
ciones anticipar. Ademas, estos pasos también podrian utilizarse para la
adaptacion continua de un programa existente.

1. Comprender cémo contextualizar los elementos de la pedagogia. Junto
con los expertos y los hacedores de politicas del pais, debe debatirse
cémo disefnar una intervencion que incluya materiales curriculares
que respeten los elementos importantes de la pedagogia, pero que
también respeten y reflejen las formas culturales de ensefiar e in-
teractuar, la disponibilidad de materiales y los conocimientos de los
docentes. Entre las consideraciones importantes se incluyen las si-
guientes:

Aprendizaje lidico y activo y comunicacion de significados. En algunas
culturas se fomenta el juego, tanto dentro como fuera de la escue-
la. En otras, el juego es algo que ocurre solo fuera de la escuela. El
juego puede ser aceptable entre adultos y nifios en algunos lugares,
pero en otros, puede ser aceptable solo entre ninos. Este tipo de
normas culturales deben tenerse en cuenta a la hora de disefiar y
adaptar los principios pedagogicos clave. Esto no quiere decir que
no deba fomentarse el juego, sino que los encargados de su apli-
cacion deberan comprender las percepciones y actitudes culturales
hacia el juego y trabajar para crear una pedagogia que se ajuste a
las normas del aula. Por ejemplo, en Sudafrica, los implementado-
res desarrollaron una “pedagogia del juego” que es particular de
ese contexto, y describen actividades ltdicas en el aula que enca-
jan dentro de esta pedagogia (Solis et al., 2019). Estas actividades
pueden tener un aspecto diferente al de los contextos occidentales,
pero siguen basandose en los mismos fundamentos del “aprendiza-
je ludico” descritos en la primera parte de este capitulo.

Desarrollo y apoyo del lenguaje oral. Hay que comprender como se
produce el desarrollo del lenguaje oral y en qué lengua. ¢Estan
aprendiendo los nifilos una segunda lengua en los centros prees-
colares o es la misma lengua que aprenden en casa? ;Cudl es la
politica lingtiistica del pais? Todos estos son factores importantes
que afectaran a como se apoya el lenguaje oral.

Autorregulacion. Una vez comprendidos los tipos de comporta-
mientos de autorregulacion que pueden existir ya en un deter-
minado contexto, es importante pensar en los objetivos finales
de este principio y no limitarse a copiar los caminos hacia los
objetivos finales que se utilizan en los paises de ingreso alto.
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Fotografia 2.1 Ejemplos de recursos naturales y
reciclados en las aulas de Chile

Fuente: © Utilizado con permiso del Programa Cecrea, Ministerio de las Culturas, las Artes y el
Patrimonio, Chile. Se requiere permiso adicional para su reutilizacion.

Disponibilidad de materiales y recursos. Muchos contextos con pocos
recursos comerciales disponen de abundantes recursos naturales
(por ejemplo, palos o piedrecitas para contar, hojas y arena para
hacer obras de arte) y materiales reciclados (como tapones de bo-
tellas para utilizarlos como fichas, jarras, tarros y otros articulos
domésticos para las zonas de juego teatral). Conseguir, organizar
y construir materiales es también una buena forma de que la co-
munidad participe en la escolarizacion preescolar. Véase la Foto-
grafia 2.1.

A pesar de la disponibilidad de recursos naturales y reciclados,
es importante comprender que los docentes tienen un papel en
la creacion de estos entornos y que necesitan formacion y expe-
riencia para hacerlo. El docente no debe esperar saber como crear
estos entornos con los recursos naturales disponibles. Ademas,
hay algunos materiales, como libros y rompecabezas, que no son
faciles de crear en los entornos locales. La necesidad de estos re-
cursos adicionales apunta a la necesidad sostenida de invertir en
la primera infancia en todo el mundo.

2. Dar prioridad a los dominios del conocimiento, partiendo de las progresiones
del desarrollo y basandose en los documentos de las normas del pais.
En los afios preescolares, el enfoque de la instruccion para dominios
clave como la preliteracidad, el conocimiento numérico, la salud fisica,
las artes creativas y el aprendizaje socioemocional debe basarse en la
investigacion sobre como aprenden los nifios. En este punto, puede ser
importante revisar los documentos normativos nacionales existentes y
recomendar e implementar cambios cuando sea posible.
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Desarrollar conjuntamente los alcances y secuencias y los documentos cu-

rriculares, incorporando principios para la pedagogia. “Alcance y se-

cuencia” significa la amplitud de los contenidos a ensenar (alcance)

y el ritmo y el orden en que deben ensefarse (secuencia). Los fun-

cionarios del gobierno, los expertos locales en curriculo y pedagogia,

y los docentes deberian reunirse para elaborar alcances y secuencias

detallados de los contenidos y la pedagogia. Estos documentos de-

berian acordarse y deberia crearse un plan claro sobre qué tipos de
documentos producir (por ejemplo, guias del docente, libros de texto,
normas) y como producirlos.

Dar prioridad al apoyo a los docentes que pueda integrarse en los docu-

mentos curriculares. Es importante garantizar que no se sobrecargue a

los docentes y que no se les pida que lo cambien todo al mismo tiempo.

Algunas recomendaciones para la pedagogia son las siguientes:

— Priorizar en qué pedagogias hay que centrarse primero, enten-
diendo que no todo puede ocurrir al mismo tiempo. Desarrollar
un plan sobre como se pueden presentar las nuevas pedagogias a
los docentes de forma estructurada sin abrumarlos. Para priorizar,
hay que centrarse en las pedagogias de alto apalancamiento que
fomentaran interacciones de calidad en el aula.

— Elaborar guias docentes semiestructuradas que proporcionen in-
formacion detallada sobre el alcance y la secuencia de lo que se
debe ensefiar, y que lleven incorporados principios pedagdgicos.
Por ejemplo, el alcance y la secuencia ayudarian a los docentes a
saber qué actividades utilizar para ensefar a los nifios a contar 10
objetos con precision, asi como cuando ensefiar estas actividades.

— Dado que algunas pedagogias pueden ser nuevas y dificiles de
poner en practica para los docentes, puede ser bueno incluir un
andamiaje adicional para los docentes que ilustre como poner en
practica las actividades en el aula, asi como la forma de apoyar a
los alumnos que puedan necesitar ayuda adicional. Lo ideal seria
que estos materiales ofrecieran mas apoyo al principio del afio y
permitieran una mayor libertad de accién a medida que los do-
centes adquieren soltura con las nuevas habilidades pedagdgicas.
Los materiales también pueden ser educativos, en el sentido de
que proporcionan consejos y apoyo a los docentes para desarro-
llar pedagogias clave, como las habilidades de observacion y la
enseflanza receptiva.

— Los materiales del curriculo deben disefiarse de forma que sean
sencillos, practicos y faciles de usar, con toda la informacién de fa-
cil acceso e interpretacion para el docente. En particular, los ma-
teriales deben proporcionar orientaciones especificas sobre qué
tipos de recursos utilizar y coémo utilizarlos.
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— Debe proporcionarse formaciéon y apoyo de seguimiento en el aula
a los docentes que apliquen una nueva pedagogia. No basta con
proporcionar materiales al docente. La formacion y el apoyo de
seguimiento son esenciales. La formacién debe ser mds intensa al
principio y hacer més hincapié en la practica que en la teorfa. Una
vez en el aula, los docentes necesitan el apoyo continuo de coaches,
mentores y companeros para mejorar su practica y la asimilacion
de las nuevas pedagogias. El Capitulo 3 contiene una descripcién
mads detallada de la formacién y el apoyo a los docentes.

5. Realizar pruebas piloto y recabar la opinion de los docentes sobre los en-
foques pedagdgicos y el curriculo a lo largo de todo el proceso. El
docente debe ser escuchado e incluido en el proceso de introduccion
de nuevos enfoques pedagogicos y documentos curriculares. Deben
formar parte del proceso de creacion, no solo ser traidos al final para
realizar pruebas piloto.

6. Desarrollar un plan de apoyo a la tranmsicion a la escuela primaria. Los
ninos suelen tener dificultades en la transicién a programas de ense-
Nanza primaria excesivamente formales y estructurados. En muchos
paises, los programas de preescolar y de primer grado pueden ser
muy diferentes y no reflejar la progresion del aprendizaje. Es esen-
cial que los centros preescolares y las escuelas primarias colaboren
para garantizar una transicion fluida para los alumnos, que incluya
el aprendizaje académico, las expectativas socioemocionales y las ex-
pectativas de los padres.

Preguntas clave para guiar el proceso de toma de
decisiones

¢Es la pedagogia facil de aplicar para los docentes? ;Qué pedagogias
pueden integrarse en los materiales curriculares de la forma mas senci-
lla? Centrarse en estas pedagogias mas faciles de aplicar puede permitir
una asimilaciéon mas répida, y las pedagogias nuevas y mas complicadas
pueden introducirse lentamente a lo largo del proyecto. Por ejemplo, al
principio, una intervencion puede centrar sus esfuerzos en proporcionar
apoyo a los docentes para fomentar el desarrollo de la autorregulacion
de los nifios. Podria tratarse solo de una pregunta o actividad diaria que
realice el docente. A medida que los docentes adquieren mas confianza y
experiencia en el apoyo a la autorregulacion, pueden introducirse peque-
nos pasos adicionales, de forma culturalmente relevante.

¢(Dénde tendran mayor impacto los recursos? Es importante pensar
bien qué tipos de recursos se utilizaran mas en el aula, y con qué fines,
y cudntos se necesitan para tener un impacto significativo. Por ejemplo,
si se da a los docentes un juego de figuras geométricas para matematicas,
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pero no se les proporciona ningiin apoyo sobre cémo pueden utilizarlas
los alumnos en pequetios grupos, es posible que acaben solo en manos de
los docentes y no se utilicen segin lo previsto.

¢Como se puede hacer participar a las partes interesadas en la toma de
decisiones y la contextualizacion? En particular, ;c6mo se puede recurrir
a los miembros de la comunidad y a los padres para que apoyen los prin-
cipios pedagdgicos clave y presten un apoyo adicional a las escuelas?

A pesar de los planes y la secuencia de acontecimientos mejor pensa-
dos, es raro que una ejecucion salga exactamente como se habia previs-
to. Por ejemplo, un proyecto puede estar disefidandose en un pais en el
que los documentos curriculares necesitan una revision importante para
permitir la integracién de nuevas pedagogias, pero dicha revisién no es
posible en ese momento. En este caso, los docentes pueden recibir apoyo
para utilizar las nuevas pedagogias con los materiales existentes. Aunque
no es lo ideal, la formacion docente y el apoyo en el aula pueden permitir
la integraciéon de las nuevas pedagogias, siempre que se establezcan vin-
culos explicitos entre lo que el gobierno pide a los docentes y las nuevas
pedagogias.

Posibles limitaciones
Como en cualquier aplicacion, siempre hay limitaciones que conside-
rar y compensaciones que hacer.

e Tiempo. El tiempo siempre es una limitacion: nunca hay tiempo sufi-
ciente para hacerlo todo como idealmente deberia hacerse. Teniendo
esto en cuenta, cada esfuerzo tendrd que plantearse preguntas difici-
les y tomar decisiones sobre qué priorizar y cuando.

e Gestion de las expectativas y los deseos de las partes interesadas. Cuando se
trabaja con diferentes partes interesadas (por ejemplo, el gobierno, la
comunidad de donantes, los padres, las organizaciones comunitarias),
siempre hay que negociar en qué hacer hincapié. La clave de esta
negociacion es garantizar que los docentes y los alumnos no se vean
sobrecargados y que la intervencion satisfaga sus necesidades.

e (Costo. El costo es siempre un factor limitante y hay que tomar de-
cisiones clave sobre dénde y cuando dedicar la mayor cantidad de
recursos.

Dados los retos y decisiones detallados anteriormente, es prudente
adoptar un enfoque a largo plazo para la aplicacion de los principios clave
enumerados en este capitulo. Pedir a los docentes y a las comunidades
que cambien su comportamiento y adopten practicas nuevas y desconoci-
das es dificil y, si no se hace bien, tiende a fracasar. Existe una gran canti-
dad de literatura sobre el fracaso del aprendizaje “centrado en el alumno”,
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“activo” y “basado en el juego” en los paises de ingreso bajo y medio, y
relativamente pocos éxitos, especialmente a escala. Un examen mas de-
tallado de muchos de estos esfuerzos apunta a diversos factores, como
la falta de adecuacion a las normas culturales y la falta de recursos. Para
abordar estas cuestiones, este capitulo propone pequefios pasos y cambios
adaptados y respetuosos con las normas culturales, la apertura al cambio
y la adaptacion de los objetivos a largo plazo a medida que se dan los pe-
quenos pasos y se introducen los cambios.

Punto clave

¢ A la hora de planificar la aplicacion, las recomendaciones clave in-
cluyen comprender como contextualizar los principios pedagdgicos;
priorizar los ambitos de conocimiento partiendo de las progresiones
del desarrollo y basandose en los documentos normativos del pafs;
priorizar el apoyo a los docentes que pueda integrarse en los docu-
mentos curriculares; desarrollar conjuntamente alcances, secuencias
y documentos curriculares integrando los principios pedagdgicos; rea-
lizar pruebas piloto y recabar la opinién de los docentes sobre los
enfoques pedagdgicos y el curriculo a lo largo de todo el proceso; y
desarrollar un plan para apoyar la transicion a la escuela primaria.

Retroalimentaciéon y mejora continuas

Una vez elaborados los materiales curriculares, resulta tentador decir
que son “definitivos”. Pero los documentos curriculares evolucionan con-
tinuamente. Es importante contar con un sistema que permita la mejora
continua de los materiales. Una vez que los materiales se han distribui-
do a los docentes, debe haber observaciones rutinarias, entrevistas e in-
formes de los docentes que proporcionen informacion sobre cémo estan
utilizando los materiales, y que identifiquen los principales retos y éxitos.
Deberian hacerse revisiones de los materiales a intervalos regulares para
abordar estos retos.

A la hora de recopilar informacion sobre como se utilizan los materia-
les, pueden ser utiles varios tipos de fuentes de datos. En primer lugar,
recopilar datos sobre como utilizan los docentes los materiales en el aula.
A través de las observaciones de los administradores escolares, el perso-
nal del distrito y otros actores relevantes, se pueden recopilar datos sobre
cémo interpretan los docentes los materiales y las dificultades y los éxitos
que tienen. El analisis de estas dificultades y éxitos puede proporcionar
informacién util y detallada para la revisiéon. En segundo lugar, se debe
hablar con los docentes para conocer sus percepciones y sugerencias de
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mejora de los materiales. Hay que separar las cuestiones que pueden re-
solverse mediante la revision de los materiales de las que pueden orien-
tarse mejor hacia la formacién y otro tipo de apoyo docente. Por tltimo,
hablar con otras personas del sistema educativo, incluidos alumnos, pa-
dres, administradores y otro personal de apoyo, para entender como se
pueden tener en cuenta sus sugerencias de mejora (véase el Capitulo 5).

Puntos clave

e Los documentos curriculares evolucionan continuamente. Es impor-
tante disponer de un sistema que permita la mejora continua de los
materiales.

e Este sistema de mejora debe incluir la recopilacion de datos mediante
observaciones rutinarias, y entrevistas con los docentes y otras perso-
nas del sistema educativo.

ESTUDIOS DE CASO

Bangladesh, Tanzania y Uganda

En Bangladesh, un pequeno estudio investigd como se entendia, incor-
poraba y practicaba el juego en las clases ptiblicas semirrurales de preesco-
lar (Chowdhury y Rivalland, 2016). Entre los docentes y los padres entre-
vistados, una serie de actividades como ejercicios fisicos, canto, actuacion,
rimas, juegos, juegos al aire libre y dibujo se describié como juego, y se
considerd un medio para desarrollar las habilidades académicas al animar
a los ninos a seguir las instrucciones del docente de forma correcta.

Posteriormente, un estudio realizado en tres paises —Bangladesh,
Tanzania y Uganda— se basé en el estudio previo e introdujo 40 Labora-
torios de Juego (Play Labs) preescolares en las aldeas rurales de cada pafs.
Este estudio, de mayor alcance, investigd el impacto de estos Laboratorios
de Juego en el desarrollo fisico, cognitivo y social, la disposicion al juego,
el lenguaje oral y la autorregulacion de 720 nifios de tres a cinco afos de
edad durante mas de dos anos. El progreso de estos nifios se comparo con
el de los ninos que vivian en pueblos similares, pero que o bien contaban
con un centro preescolar gestionado por el gobierno o por la comunidad,
o bien no tenian centro preescolar. Ademas, el estudio investigd las ca-
racteristicas de la situacion familiar de los nifios y la calidad de las practi-
cas de los responsables del laboratorio de juegos que influian en el desa-
rrollo de los nifios. Los resultados indicaron un cambio significativo a lo
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largo del estudio. Al principio, tanto para los nifios de los Laboratorios de
Juego como para los del grupo de control, los factores del hogar estaban
relacionados con todos los aspectos de su desarrollo, pero, al final, estas
relaciones se mantuvieron solo para los ninos del grupo de control. Este
resultado sugiere que los Laboratorios de Juego ejercieron una mayor
influencia en los resultados de los nifios pequefios en comparaciéon con
el entorno del hogar. Al final del primer ano, los ninos de los Laborato-
rios de Juego habian progresado significativamente mds en una serie de
mediciones de desarrollo, y las relaciones mas fuertes se daban entre la
calidad de las interacciones de los lideres de los Laboratorios de Juego con
los nifos y el progreso de estos, mas notablemente en la disposicién al
juego y la autorregulacion (Whitebread y Yesmin, 2021).

Dos aspectos de esta intervencion que influyeron significativamente
en estos resultados satisfactorios tuvieron que ver con las solidas rela-
ciones establecidas con los padres y la comunidad, y con la formacién
inicial y continua de los responsables del Laboratorio de Juego. Padres y
madres y los miembros de la comunidad se implicaron de forma crucial
en el Laboratorio de Juego desde el principio, a través de un comité re-
presentativo, y los padres de familia (pero no exclusivamente las madres)
organizaron turnos en los que trabajaban como ayudantes en las aulas,
fabricaban juguetes y otros materiales para los nifnios, y realizaban tareas
rutinarias de limpieza y mantenimiento. Esta implicacién les hizo apro-
piarse del proyecto del Laboratorio de Juego y facilité su educacion sobre
la pedagogia de estos centros, lo que influyd claramente en sus propias
relaciones y formas de interactuar con sus hijos en el hogar.

Las lideres del Laboratorio de Juego eran generalmente mujeres jo-
venes que habian tenido éxito en su propia escolarizaciéon. Su formacion
consistio en un periodo inicial de unas pocas semanas, durante las cuales
se les ensefaron las habilidades basicas que necesitarian para dirigir el
Laboratorio de Juego, que al principio estaba claramente organizado con
un diseno de sala estandar, incluidos rincones especiales relacionados con
las areas curriculares y un horario de actividades establecidas. Una vez
en marcha, se impartieron jornadas mensuales de formacion en servicio
en el centro de formacién, durante las cuales se abordaron con mayor
profundidad aspectos concretos de la pedagogia o del curriculo, y los do-
centes tuvieron la oportunidad de plantear y debatir cuestiones que les
preocupaban.

Los gobiernos de los tres paises también se implicaron en el proyecto
desde el principio y se comprometieron, en mayor o menor medida, a
colaborar con el equipo del proyecto para extender los Laboratorios de
Juego a toda su oferta educativa en las distintas zonas del pais. El proyec-
to ha demostrado que este modelo, en el que interviene un director de
Laboratorio de Juego remunerado y una participacion considerable de los
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padres y la comunidad local, proporciona a los niflos pequenos una expe-
riencia preescolar asequible y de alta calidad que les prepara para iniciar
con €xito su escolarizacion.

Filipinas

El gobierno filipino ha dado prioridad y hecho especial hincapié en la
educacion temprana como motor del desarrollo individual y social. Me-
diante la aplicacion de la Ley de Educacién Basica en 2013, el pais intro-
dujo el jardin de infancia (para nifios de cinco afios) como primer nivel
educativo obligatorio. Este cambio de politica ha requerido esfuerzos para
articular y alinear la educacién de los primeros anos y la primaria en el
desarrollo de los curriculos y la preparacion del personal docente.

Las revisiones del curriculo y de otros documentos pedagdgicos mues-
tran que el curriculo esta secuenciado de forma que garantiza una con-
tinuacioén en las trayectorias de aprendizaje. Existe un compromiso para
promover el aprendizaje activo y el descubrimiento, con el docente como
facilitador. Esto se alinea con los objetivos en torno al aprendizaje lddico y
también favorece la mejora de las habilidades de autorregulacion.

Un estudio de caso detallado (CEPI, 2020, p. 9) afirma:

El docente debe promover actividades contextualizadas que ayuden a los
alumnos a dar sentido a lo que se les ensefia, un claro vinculo con el prin-
cipio de creacion de significado. Por ejemplo, a los docentes de jardin de
infancia se les exige que utilicen unidades tematicas o temas que integren
los diferentes dominios, siguiendo el principio de que “el crecimiento y el
desarrollo de los nifios estan interrelacionados y son interdependientes”
(DepEd Order No. 47, s. 2016, p. 4). Por ejemplo, en el jardin de infancia
hay 7 dominios, es decir, Desarrollo socioemocional, Desarrollo de valores,
Salud fisica y Desarrollo motor, Desarrollo estético, Matematicas, Entorno
fisico y natural, y Lenguaje, literacidad y comunicacion. En este grado, se
espera que las aulas estén organizadas por areas, o rincones de actividad,
que “animen a los alumnos a pasar mas tiempo participando en diferentes
actividades de aprendizaje dentro de estas areas” (DepEd Order No. 47, s.
2016, p. 17).

Se han creado materiales de apoyo para que los docentes apliquen el
Curriculo Nacional, como la Guia del Docente de Jardin de Infancia crea-
da por el Departamento de Educacién con la asistencia técnica de Save the
Children (Philippines, Department of Education, 2017). Este documento
ofrece orientacion semanal sobre como abordar todas las habilidades des-
critas en el Curriculo Nacional. Este tipo de orientacion, y otras similares,
ilustran cémo un pais ha dado prioridad a la educaciéon temprana de ca-
lidad mediante el establecimiento de directrices para los curriculos y la
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pedagogia que se ajustan a la investigacion, y el posterior desarrollo de
recursos para que los docentes impartan una ensenanza de alta calidad.

CONCLUSION

La verdadera fuerza de la EIT de alta calidad no es, en general, el cu-
rriculo formal, sino la naturaleza y la calidad de las relaciones entre los
educadores y los ninos en el entorno o en el aula. El papel del educador
de EIT es mas efectivamente el de facilitador y guia que el de instructor.
Mas alla de garantizar una relacién receptiva y de apoyo entre el edu-
cador y el nifio, hay tres elementos clave de la pedagogia de alta calidad
que favorecen el desarrollo del nifio: (1) el apoyo a las habilidades orales
y comunicativas del nifio, (2) el apoyo a la capacidad del nifio para auto-
rregular sus procesos mentales cognitivos y emocionales, y (3) la creacion
de oportunidades para el aprendizaje activo a través del juego. Para ga-
rantizar que todos los ninos tengan un comienzo seguro en su trayectoria
escolar, es importante que se proporcione un curriculo integral y basado
en la evidencia, que debe incluir actividades que apoyen el desarrollo de
los nifios en cinco areas: salud y desarrollo fisico, desarrollo social y emo-
cional, comprensiéon y habilidades de preliteracidad y pre conocimiento
numérico, formas de entender el mundo, y autoexpresion a través de las
artes creativas. Es vital que los educadores de EIT colaboren con los pa-
dres para mejorar la calidad de la experiencia en el hogar y la transicion
fluida del hogar al centro preescolar. A la hora de planificar la aplicacion,
se aconseja un proceso de tres pasos, que incluya un diagnéstico para
comprender el contexto cultural y politico actual, la planificacion de la
aplicacion, y la garantia de un plan y un proceso de retroalimentacién y
mejora continuos.

Véase la Tabla 2.1 para un resumen de las principales conclusiones de
este capitulo.
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Tabla 2.1 Resumen de puntos clave del Capitulo 2

La naturaleza y la calidad de las relaciones entre adultos y nifios

» El papel del educador de EIT es mas efectivamente el de facilitador y guia que el de
instructor. Esto se ha denominado una pedagogia “relacional” mas que pedagogia
instructiva.

* Hay tres elementos clave de una pedagogia de la EIT de calidad: (1) apoyar las
habilidades orales y comunicativas de los nifios, (2) apoyar la capacidad de los
nifos para autorregular sus procesos mentales cognitivos y emocionales y (3) crear
oportunidades para el aprendizaje activo a través del juego.

Primer elemento: comunicar significados

* Los nifios necesitan tener oportunidades para comunicar significados mediante la
representacion de sus percepciones y comprensiones sobre el mundo a través de
una serie de medios linguisticos, visuales vy fisicos, incluidas las actividades.

* La capacidad de los nifios para comunicar significados esta influida por su lenguaje
oral, su conversacién exploratoria y sus habilidades narrativas.

» Existen diversas actividades y herramientas especificas que los docentes pueden
utilizar para cultivar estas habilidades, como la lectura de libros y la narracién de
cuentos. Las oportunidades de participar en interacciones reciprocas con docentes
y companeros, asi como las oportunidades para que los nifios se expliquen, pueden
fomentar la capacidad de los nifilos para comunicar significados.

Segundo elemento: autorregulacion

» Las capacidades de autorregulacion de los nifilos son ensefiables, ya que estan muy
influidas por una serie de factores sociales.

» Las aulas que apoyan la autorregulacidn se caracterizan por tareas desafiantes y
abiertas, oportunidades para que los nifios controlen el nivel de desafio y el fomen-
to de sentimientos positivos hacia el desafio.

Debe apoyarse la autonomia de los nifios ofreciéndoles la posibilidad de elegir y
animdandoles a desarrollar sus ideas e intereses, asi como enfoques que les animen a
hablar de su aprendizaje y a reflexionar sobre él.

Tercer elemento: aprendizaje ludico y activo

» El aprendizaje Iudico y activo afecta al funcionamiento ejecutivo, la autorregulacion
y el desarrollo del lenguaje de los nifios.

» El juego es polifacético y puede caracterizarse en cinco tipos —el juego fisico,
el juego con objetos, el juego simbdlico, el juego de simulacién y los juegos con
reglas—, cada uno de los cuales sirve a un proposito diferente.

Elementos clave del curriculo

* Aungue el curriculo se organiza necesariamente en dreas tematicas, es vital que se
tenga en cuenta un enfoque integral del nifio.

* Un curriculo integral y basado en la evidencia debe incluir actividades que apoyen
el desarrollo de los nifios en cinco areas: salud y desarrollo fisico, desarrollo social y
emocional, comprension y habilidades emergentes de literacidad y aritmética, formas
de entender el mundo y autoexpresion a través de las artes creativas.

Continua en la siguiente pagina
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Tabla 2.1 (Continuacion)

» Documentar las actividades, los intereses y los logros de los nifilos mediante expo-
siciones en las paredes, en libros o dlbumes de clase, incluyendo registros de las
discusiones, fotos de las actividades y productos creativos de los nifios, puede ayudar
a evaluar el desarrollo de los nifios y servir de base para la planificacién futura de la
clase por parte del educador. La documentacion abierta debe complementarse con los
propios registros del educador y del nifio sobre las actividades, los entusiasmos y los
logros de cada nifio.

Diagndstico

* A la hora de diagnosticar las condiciones sobre el terreno, los aspectos clave a
tener en cuenta incluyen la comprension de los conocimientos de los docentes,
la observacion de la ensefianza en el aula, el conocimiento de los materiales dis-
ponibles, la revision de los documentos curriculares, la comprensién del nivel de
apoyo en el aula y en la escuela de que disponen los docentes y los padres, y las
opiniones de la comunidad sobre la pedagogia y el apoyo a la misma.

Planificar la aplicacion

* A la hora de planificar la aplicacion, las recomendaciones clave incluyen comprender
como contextualizar los principios pedagdgicos; priorizar los ambitos de conocimiento
partiendo de las progresiones del desarrollo y basandose en los documentos normati-
vos del pais; priorizar el apoyo a los docentes que pueda integrarse en los documentos
curriculares; desarrollar conjuntamente los alcances y secuencias y los documentos
curriculares, integrando los principios pedagdgicos; realizar pruebas piloto y recabar
la opinién de los docentes sobre los enfoques pedagdgicos vy el curriculo a lo largo de
todo el proceso; y desarrollar un plan para apoyar la transicion a la escuela primaria.

Retroalimentacion y mejora continuas

* Los documentos curriculares evolucionan continuamente. Es importante disponer de un
sistema que permita la mejora continua de los materiales.

» Este sistema de mejora debe incluir la recopilacion de datos mediante observaciones
rutinarias, y entrevistas con los docentes y otras personas del sistema educativo.

Fuente: tabla creada para esta publicacion.
Nota: EIT= educacion infantil temprana.
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Formacion de personal eficaz
para la educacion infantil
temprana

PANORAMA GENERAL

Un personal de calidad que esté motivado, comprometido, equipado
y recompensado es fundamental para que los paises proporcionen una
educacion infantil temprana (EIT) de calidad a los nifios pequenos. La
relacion entre los nifos y los educadores de la primera infancia es fun-
damental para saber como y qué aprenden los nifios. La calidad del edu-
cador de EIT es uno de los factores predictivos mdas importantes de unas
aulas educativamente ricas y de la calidad general de la EIT. Los educa-
dores de la primera infancia tienen un papel vital que desempenar en la
creacion de entornos fisicos y psicoldgicos positivos para el aprendizaje;
pueden ayudar a conformar los resultados educativos de los ninos y sus
actitudes hacia la educacion a través de sus habilidades y de la motiva-
cion de los ninos. Este capitulo propone cuatro estrategias clave —atraer,
preparar, apoyar y retener— para formar un personal de EIT eficaz y de
alta calidad.

Este capitulo ha sido escrito por Nirmala Rao, Emma Pearson, Benjamin Piper y
Carrie Lau.
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UN PERSONAL VALORADO, FORMADO Y CON
APOYO: CLAVE PARA LA CALIDAD DE LA EIT

La expansion sin precedentes de los programas de educacién infantil
temprana (EIT) en los centros de los paises de ingreso bajo y medio (PIBM)
brinda la oportunidad de prevenir las brechas de aprendizaje que influyen
negativamente en el rendimiento escolar de los nifos. Sin embargo, una
preocupacion asociada a esta rapida expansion es que pueda producirse
la correspondiente disminucién de la calidad de los servicios debido, en
parte, a la escasez de educadores de la primera infancia cualificados (véase
el Cuadro 3.1 para una definicién de educadores de la primera infancia.)
Los PIBM estan empezando a centrar su atencion en la calidad de los edu-
cadores, cuidadores e instructores de la EIT. Pero con demasiada frecuen-
cia los educadores son jévenes, no tienen oportunidades de formacion y
estan mal pagados. Atraer, preparar y apoyar al personal, al tiempo que
se mejora el sistema mas amplio de la EIT, es fundamental para garantizar
que la creciente disponibilidad de plazas se corresponda con el aumento
de la calidad de la educacion.

La evidencia existente en todo el mundo sugiere que los educadores
que se sienten valorados y apoyados —a través del salario, el prestigio, las
cualificaciones y las oportunidades de desarrollo profesional (DP)— tien-
den a rendir mejor y a permanecer mas tiempo en la profesion que aque-
llos que no se sienten valorados. La Figura 3.1 ilustra cuatro principios y

CUADRO 3.1

Definiciéon de educadores de la primera infancia

Este libro se centra en la educacion de la primera infancia (EIT), que
puede impartirse en una gran variedad de entornos, se denomina de
distintas maneras en los distintos paises y puede aplicarse con diversos
grados de formalidad. En consecuencia, el personal que imparte la EIT
varia mucho de un pais a otro en muchos aspectos, como la formacion,
las cualificaciones, la funcioén, el cargo y la capacitacion. Este capitulo
se refiere a los educadores de la primera infancia, o educadores de la
EIT, reconociendo que en algunos paises pueden ser conocidos como
docentes, cuidadores, asistentes o incluso voluntarios. Este capitulo se
centra en el personal que imparte EIT en entornos formalizados en to-
dos los paises con el objetivo principal de apoyar el desarrollo de los
ninos pequenos y su preparacion para la escuela primaria.
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Figura 3.1 Cuatro estrategias para reforzar al personal de
la EIT

Atraer candidatos de alta calidad al
ATRAER personal de la EIT mejorando el estatus de
la profesion
Dotar a los educadores de EIT
PREPARAR dg hab_lll_dades, cono<:|m|en_tos,
disposiciones y competencias
adecuadas y pertinentes
Reforzar al
personal

de la EIT
Proporcionar apoyo continuo y
APOYAR desarrollo profesional para proteger el
bienestar de los educadores de EIT
Garantizar la retencién de los educadores
mediante la implementaciéon de unas
condiciones laborales minimas vy la
oferta de condiciones que promuevan la
satisfaccion en el trabajo

Fuente: figura creada para esta publicacion.
Nota: EIT= educacion infantil temprana.

las estrategias generales para atraer, preparar, apoyar y retener a los educa-
dores de EIT para mejorar los entornos de educacion preescolar. Estos cua-
tro principios son el marco del resto de este capitulo. El capitulo también
ofrece un ejemplo de como un pais, China, ha aplicado eficazmente estos
principios en los tltimos afios (véase el Anexo 3A).

El éxito en la consecucion de estos principios depende de una aplica-
cién mas amplia de los apoyos sistémicos para apuntalar el trabajo en las
cuatro areas. Estos apoyos sistémicos deben incluir un sistema transpa-
rente de reconocimientos y oportunidades de remuneracién; formacion
y DP incrementales de alta calidad, relevantes y de apoyo; y un monito-
reo y evaluacion eficaces de los componentes estructurales de la EIT que
se retroalimenten y apoyen al personal para una prestacion eficaz de la
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EIT. Aunque los principios aqui esbozados pueden aplicarse por igual a la
EIT y a otros sectores educativos, existen importantes distinciones en las
consideraciones enumeradas dentro de cada principio. Estas distinciones
reflejan el consenso mundial, plasmado en el concepto de “cuidado enri-
quecedor” (Black et al., 2017), en torno a la importancia en la EIT de los
enfoques holisticos que requieren una estrecha relacion con las familias y
las comunidades. También reflejan el acuerdo internacional sobre la natu-
raleza Unica del enfoque curricular, los enfoques pedagdgicos, los entor-
nos fisicos para el aprendizaje y las interacciones entre educadores y ninos
(Kaga, Bennett y Moss, 2010). Dadas estas distinciones y la menor edad
de los nifios atendidos en las aulas de educacion infantil, los educadores
de la primera infancia requieren atributos disposicionales que les permi-
tan ofrecer experiencias educativas de alta calidad a los ninos pequenos.

éPor qué es importante la calidad del educador de EIT?

Los docentes desempenan un papel fundamental en la creaciéon de en-
tornos fisicos y psicoldgicos positivos para el aprendizaje. Pueden moldear
los resultados educativos de los nifios y sus actitudes hacia la educacion a
través de sus habilidades pedagodgicas y su comportamiento. La calidad del
educador de EIT es uno de los factores predictivos mdas importantes de las
interacciones educativamente ricas en el aula y, por tanto, de la calidad
del programa (Perlman et al., 2016; Slot, Lerkkanen y Leseman, 2015).
Como los miembros de cualquier tipo de personal, los educadores de EIT
pueden ser vulnerables al estrés y se requieren apoyos pertinentes para
garantizar que puedan responder adecuadamente a una serie de retos a la
hora de proporcionar un entorno seguro y enriquecedor a los nifios peque-
nos (Kinkead-Clark, 2019). Para ser eficaces, los educadores de EIT deben
poseer un conjunto Unico de conocimientos profesionales y pedagdgicos,
habilidades y disposiciones que les doten de la motivacion y el impulso ne-
cesarios para ofrecer experiencias educativas de alta calidad a los nifios pe-
quenos. Estos atributos pueden adquirirse a través de la formacion inicial,
los programas en servicio (para actualizar las cualificaciones profesionales)
o las actividades de DP. Se reconoce ampliamente que una combinacion de
todos ellos es preferible para establecer y mantener una ensefianza de alta
calidad tanto en los PIBM como en los paises de ingreso alto (PIA).

Puntos clave
¢ Los educadores de la primera infancia tienen un papel fundamen-

tal en la creacién de entornos fisicos y psicoldgicos positivos para el
aprendizaje. Pueden contribuir a moldear los resultados educativos de



Formacion de personal eficaz para la educacion infantil temprana | 149

los ninos y sus actitudes hacia la educacion a través de sus habilidades
y de la motivacién a los nifios.

e La calidad y la capacidad del educador de EIT se encuentran entre los
predictores mas importantes de unas aulas educativamente ricas y de
la calidad general de la EIT.

e Para ser eficaces, los educadores de EIT deben poseer un conjunto
tinico de conocimientos profesionales y pedagdgicos, habilidades y
disposiciones que les doten de la motivacion y el impulso necesarios
para ofrecer experiencias educativas de alta calidad a los nifios pe-
quenos.

LOS EDUCADORES DE EIT DE LOS PAISES DE
INGRESO BAJO Y MEDIO SE ENFRENTAN A
RETOS UNICOS

Los principios esbozados en este capitulo se aplican por igual a los
PIBM vy a los PIA. Sin embargo, existen algunos retos que son exclusivos
de los PIBM y que deben tenerse en cuenta en los esfuerzos por desarro-
llar y retener un personal de EIT préspero.

Funciones y cualificaciones diversas y representacion
profesional limitada

En muchos paises, los educadores de la primera infancia estdn em-
pleados de manera informal y tienden a ser més jovenes que sus pares
en otros sectores educativos més formalizados (OECD, 2019a). Por ello,
tienen menos probabilidades que los docentes de primaria o secundaria
de estar afiliados a sindicatos o a grupos profesionales.

Las variaciones en las estructuras normativas hacen que exista una
amplia gama de requisitos profesionales de acceso. Los educadores de EIT
pueden carecer de formacion académica o profesional en EIT, tener algu-
na formacion informal no acreditada en EIT, un certificado de ensefanza
de EIT o una licenciatura en un campo no relacionado, una licenciatura
en EIT o una licenciatura no relacionada con la EIT con un diploma de
posgrado en EIT. Incluso cuando existen requisitos de acceso a la profe-
sion, es posible que atin no existan oportunidades de formacién que se
ajusten a estos requisitos. En 2018, solo el 60 % de los educadores de
EIT de los paises de ingreso bajo cumplian la cualificacion académica mi-
nima requerida para ser contratados como educadores de EIT, mientras
que el 80 % de los educadores de primaria cumplian las cualificaciones
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minimas requeridas para el empleo (UNESCO UIS, 2019). Esta situaciéon
es especialmente evidente en las zonas remotas y rurales, donde es poco
probable que grandes proporciones de educadores de EIT hayan alcan-
zado los requisitos basicos de acceso a la profesiéon (Neuman, Josephson
y Chua, 2015).

Condiciones de trabajo diversas y exigentes

Muchos educadores de EIT trabajan con nifios en entornos informales
y no regulados. Por ejemplo, la EIT puede referirse a centros preesco-
lares apoyados por la comunidad que ocupan espacios temporales, o a
programas méviles que atienden a ninos de comunidades marginadas y
geograficamente remotas. Aunque estas situaciones ofrecen importantes
espacios y oportunidades para la innovacion, también conllevan el riesgo
de ser malas condiciones de trabajo para algunos educadores de EIT. Com-
prender la diversidad tnica de los entornos en los PIBM es crucial para
garantizar sistemas equitativos que apoyen un personal prospero.

Alli donde los educadores de la EIT tienen un acceso limitado a la
preparacion o a la formacién, es especialmente importante que se les
proporcionen herramientas bdsicas para apoyar su practica, incluidas
directrices curriculares claras y faciles de utilizar y materiales de apo-
yo. Para proporcionar una EIT de alta calidad, los educadores de la
primera infancia deben disponer de entornos fisicos adecuados para la
ensenanza, clases de tamano manejable, materiales educativos apro-
piados y familias y comunidades que les apoyen, y deben operar en un
entorno politico favorable a la infancia. Sin embargo, los analisis basa-
dos en el Enfoque de Sistemas para Mejores Resultados Educativos del
Banco Mundial: Desarrollo de la Primera Infancia (SABER-ECD; World
Bank, 2019) del Banco Mundial indican que ocho de cada trece paises
de ingreso bajo no disponen de normas de infraestructura para los cen-
tros de educacion preescolar no estatales, y seis de cada trece paises de
ingreso bajo no las tienen para los centros estatales. Alli donde existen
reglamentos, el cumplimiento de las estandares tiende a ser limitado.
De los 37 PIBM que completaron el SABER-ECD, solo 11 informaron
del cumplimiento de la proporcién recomendada de 1:15 entre personal
y nifios (World Bank, 2019). Las proporciones personal-nifio sugeridas
no parecen tener en cuenta las diferencias en las necesidades de los ni-
nos, como las diferencias en el entorno socioeconémico (OECD, 2019b).
En la mayoria de los casos, las proporciones de personal por nifio tien-
den a ser mas bajas en las zonas urbanas que en las rurales. En relacion
con esto, cuando las proporciones son mas elevadas, existe una tenden-
cia a que los educadores estén menos cualificados, lo que indica que el
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personal menos cualificado o preparado se enfrenta a condiciones de
trabajo mas dificiles.

Grave escasez de educadores de EIT en las zonas rurales

Los educadores de la primera infancia en las zonas rurales, donde los
ninos pueden estar especialmente necesitados de una EIT de alta calidad
debido a la limitaciéon de recursos en el hogar, son muy escasos. Aunque
no es el tinico factor determinante, la escasez de educadores de la prime-
ra infancia en las zonas rurales ha exacerbado las disparidades entre las
zonas urbanas y rurales en cuanto a la calidad de los programas de EIT
(Sun, Rao y Pearson, 2015). En las zonas rurales y remotas, el papel de los
educadores de EIT se ha considerado tradicionalmente el de cuidadores o
“madres sustitutas” sin necesidad de formacion profesional. En las zonas
rurales, no hay suficientes oportunidades de formacion inicial y continua
para hacer frente a esta falta de cualificacién. Ademas, hay brechas en
la disponibilidad de personal debidamente cualificado para monitorear la
calidad de la EIT o para realizar los tipos de visitas de mentoria y supervi-
sion que se consideran importantes en entornos de bajos recursos, donde
las oportunidades de capacitacion formal pueden ser limitadas (Neuman
y Devercelli, 2013). El bajo nivel de cualificacion de los docentes también
puede contribuir a los problemas de retencién, especialmente cuando se
combina con la falta de paridad en los salarios y las condiciones de servicio
de los educadores de primaria.

Las normativas son fundamentales para mejorar las condiciones y la
calidad del trabajo; sin embargo, los retos sefialados anteriormente exi-
gen un pensamiento innovador y un nivel de flexibilidad en torno a la
preparacion del personal. Por ejemplo, centrarse en las oportunidades de
formacién en servicio puede ser mas practico para los educadores que
trabajan en lugares remotos o de dificil acceso.

Puntos clave

¢ El aumento de la profesionalizacion puede impulsar la calidad de los
educadores de la EIT, superando los retos actuales de elevada infor-
malidad y baja cualificacién, estatus y remuneracién existentes en
muchos paises.

e Muchos educadores de la primera infancia trabajan hoy en entornos
muy dificiles, lo que afecta a su propio bienestar y a su capacidad para
fomentar un aprendizaje temprano de calidad.

e Muchos paises necesitan hacer frente a una grave escasez de educa-
dores de EIT en las zonas rurales para elevar los niveles de calidad.
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CUATRO PRINCIPIOS PARA UN PERSONAL DE
EIT EFICAZ

Las caracteristicas y los comportamientos de los educadores de EIT
influyen en gran medida en la calidad del programa que imparten y en
el aprendizaje de los nifios. Por lo tanto, no hay que escatimar esfuer-
Z0s para garantizar que las condiciones de trabajo sean atractivas para
las personas que tienen el potencial de contribuir significativamente a
mejorar el aprendizaje de los ninos. También son cruciales las oportuni-
dades para que estos educadores asistan a una formacion de alta calidad,
de modo que estén bien preparados para desempefar sus funciones, y
se les apoye y anime a permanecer en la profesion. Estos objetivos re-
quieren un sistema de educacion preescolar coherente, que responda a
las diversidades del contexto esbozadas en la secciéon anterior, y que esté
respaldado por una visién fuerte, apoyada por un compromiso politico
coherente y sostenido. En este capitulo se proponen principios que debe-
rian formar parte de dicho sistema para promover un personal docente
de EIT con las habilidades, el apoyo y la motivacion necesarios para
impartir una EIT de calidad a ninos de edades comprendidas entre los
tres y los seis anos.

Antes de presentar los principios ilustrados en la Figura 3.1, cabe se-
nalar que la base de evidencias sobre el personal de EIT en los PIBM es
pequeiia. Hay una escasez de investigaciones rigurosas, detalladas y con-
textualizadas sobre el impacto de la formacion de los educadores de la EIT
en la calidad en las aulas, los resultados de los ninos y la retenciéon de los
educadores. Teniendo en cuenta estas advertencias, algunas de las reco-
mendaciones que se avanzan en este capitulo no estdn respaldadas por
una base sélida de evidencias procedentes especificamente de los PIBM,
sino que se basan en estudios realizados en los paises de ingreso alto. Los
siguientes principios se basan en todas las evidencias disponibles, tanto de
los paises de ingreso alto como de los PIBM.

Principio 1: Atraer a los educadores de EIT a la profesién

La contratacion de candidatos comprometidos y de alta calidad, con
las cualificaciones adecuadas y las disposiciones deseadas, es claramente
fundamental para desarrollar un personal prometedor. A continuacion,
se esbozan ideas basadas en evidencias sobre las condiciones en torno al
reconocimiento que pueden inhibir como apoyar la contratacion y la re-
tencién de educadores de alta calidad. Las evidencias de los sistemas edu-
cativos reconocidos entre los “mejores” del mundo indican que un apoyo
estatal bien establecido y un compromiso constante (independientemente
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del partido politico que esté en el poder o de los cambios de liderazgo) con
una vision compartida de la educaciéon dan como resultado una serie de
beneficios que contribuyen a un personal bien reconocido, apoyado y de
alta calidad (Darling-Hammond et al.,, 2009). En Finlandia, por ejemplo,
se ha comprobado que un liderazgo nacional coherente y sostenido para
alcanzar los objetivos educativos, que produce un fuerte apoyo publico
y unos sistemas de gobernanza sélidos, atrae a candidatos de alta calidad
y es mas eficaz que una orientaciéon hacia la consecucién de resultados
inmediatos mediante reformas fragmentadas que pueden privar de dere-
chos a los educadores (Ruiz, 2011).

Remuneracioén y reconocimiento

A nivel mundial, existe una tendencia a que la EIT funcione en con-
diciones relativamente informales en comparacion con la ensefanza
primaria y secundaria, sobre todo cuando la asistencia es opcional. En
comparacién con sus colegas de la ensefianza primaria y secundaria, los
educadores de EIT estan mal remunerados por su trabajo, y los resultados
de SABER-ECD indican que existe paridad salarial entre los educadores
de la EIT y los de la ensefianza primaria en solo seis de los 37 PIBM en-
cuestados (World Bank, 2019). También es mas probable que los educa-
dores de EIT trabajen en el sector privado, donde los salarios tienden a ser
mas bajos y menos constantes que en entornos del sector ptblico (Sun,
Rao y Pearson, 2015).

En algunos PIBM, la remuneracién de los educadores de EIT es poco
concreta y depende parcial o totalmente de reconocimientos no finan-
cieros. Puede consistir en contribuciones en especie proporcionadas por
miembros de la comunidad y puede extenderse a que se considere trabajo
voluntario (Neuman, Josephson y Chua, 2015). Dado que el sentimiento
de los educadores de ser valorados por la sociedad esta vinculado a sus sa-
larios (OECD, 2019b), no es sorprendente que los educadores de EIT que
ganan menos que sus colegas de otros niveles educativos puedan sentirse
infravalorados. Los bajos salarios y las disparidades en la remuneracion
tienen consecuencias en el empleo y en la retencién del personal de EIT
de alta calidad, siendo los primeros dos aspectos esenciales para lograr
ambientes favorables para el aprendizaje de los niflos (Neuman, Joseph-
son y Chua, 2015).

Aungque los entornos y situaciones complejos y diversos en los que tra-
bajan los educadores de la primera infancia en los PIBM exigen un nivel
de flexibilidad para innovar, se requiere una base de estandares minimos
de remuneracion y reconocimiento para que los educadores de EIT se
sientan valorados. Como se ha destacado anteriormente, unos sistemas de
gobernanza sélidos apoyan unas expectativas educativas elevadas y, a su
vez, un personal prospero, bien apoyado y duradero.
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Prestigio social y satisfaccién laboral

Normalmente existe una correlacion positiva entre el prestigio social
que se concede a una profesion y las condiciones de trabajo dentro de esa
profesion. En comparacion con los educadores que trabajan en escuelas
primarias y secundarias, el personal de la EIT tiende a considerarse como
menos prestigioso, dado que las cualificaciones minimas para entrar a for-
mar parte de este personal suelen ser mas bajas y los sistemas de regu-
laciéon y remuneracién estan menos establecidos. Esta disparidad se ve a
menudo reforzada por la idea de que ensenar a ninos pequefios es una
ocupacion de estatus inferior (Beteille y Evans, 2019). Tales suposicio-
nes deben cuestionarse y abordarse mediante politicas e inversiones que
hagan hincapié en la importancia de los afios de la primera infancia y en
las habilidades necesarias para ofrecer experiencias de aprendizaje de alta
calidad a los ninos pequetios.

La evidencia indica que los sentimientos de gratificacion y satisfaccion
personal de los educadores estan relacionados con la remuneracion y el pres-
tigio social, que a su vez reflejan sistemas sélidos de gobernanza y una vision
politica compartida de la educacion. La satisfaccion laboral también se logra
a través de sistemas de apoyo que permiten a los educadores de EIT ofrecer
experiencias de alta calidad a los nifios pequenos mediante el acceso a am-
bientes y materiales de aprendizaje adecuados, una formaciéon y un apoyo
apropiados, y oportunidades continuas de DP (Totenhagen ef al., 2016).

Puntos clave

e La contratacion de candidatos comprometidos y de alta calidad, con
las cualificaciones adecuadas y las disposiciones deseadas, es esencial
para el desarrollo de un personal de EIT préspero.

e Atraer a educadores de EIT dispuestos a aprender e innovar debe ser
una prioridad.

¢ Se necesita un conjunto de estandares minimos de remuneracion y
reconocimiento para que los educadores de EIT se sientan valorados
y comprometidos.

e Un apoyo estatal bien establecido y un compromiso coherente con
una visién compartida de la educacion contribuyen a un personal de
EIT reconocido, apoyado y de alta calidad.

Principio 2: Preparacion profesional

La EIT se diferencia de otras formas de modalidades educativas en varios
aspectos, como su conexion con las comunidades y el énfasis en las relacio-
nes, el enfoque en los ninos y las familias, el rol de apoyo a las transiciones
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entre el aprendizaje temprano informal y los entornos formalizados de la
escuela primaria, y la diversidad en los curriculos y los enfoques pedagdgi-
cos. Por este motivo, aunque existen caracteristicas esenciales de una en-
sefianza de calidad en los entornos de la EIT, los enfoques contextualizados
y flexibles de la formaciéon son importantes (Pearson et al., 2017). Para ga-
rantizar que los educadores estén adecuadamente preparados para ensenar,
deben proporcionarse las cualificaciones y la formacién adecuadas, inclui-
das la formacion inicial y en servicio. Esas cualificaciones y esa formacion
deben reforzarse con estdndares profesionales y marcos de competencia.

La flexibilidad y la innovacion pueden apoyar y mejorar el aprendizaje
temprano de calidad. Sin embargo, estas caracteristicas deben estar apoya-
das por sistemas que describan la responsabilidad para y de los educadores
de EIT, que incluyan directrices o estandares de habilidades reconocidos
que fundamenten la acreditacion y la formacién profesionales. Algunos
paises han establecido organismos de acreditacién que otorgan licencias
a los educadores de EIT (por ejemplo, en el sudeste asidtico, la Agencia
para el Desarrollo de la Primera Infancia de Singapur, la Comision de Re-
gulacion Profesional de Filipinas y el Consejo de Docentes de Tailandia).
Algunos paises también exigen que los educadores de EIT aprueben un
examen de certificacion (por ejemplo, Camboya y Filipinas) y una recerti-
ficacion periddica (SEAMEO y UNESCO, 2016). Sin embargo, en muchos
PIBM sigue habiendo importantes brechas en cuanto a la disponibilidad
de estandares o marcos de competencias claros para los educadores de EIT
(Neuman, Josephson y Chua, 2015).

A la hora de desarrollar directrices y sistemas, es importante tener en
cuenta que las evidencias en torno a la preparacion y la calidad de los
educadores son complejas y equivocas. Por ejemplo, cada vez hay mas
conciencia en los paises de ingreso alto de que la obtencién de un titulo
universitario puede no equipar por si sola suficientemente a un educador
de EIT para ofrecer experiencias educativas de alta calidad (Falenchuk et
al., 2017). Los datos indican que la calidad y la pertinencia de la forma-
cién son cruciales para desarrollar un personal de EIT de alta calidad, y
que las oportunidades de DP continuo y centrado en el lugar de trabajo
ofrecen los resultados mas eficaces (Darling-Hammond et al., 2009). Estas
evidencias apoyan un pensamiento innovador en torno a la oferta de una
formacion que sea rigurosa y de alta calidad, pero que responda al contex-
to y apoye los aspectos tinicos de la practica de la EIT, como la conexién
con las familias y las comunidades.

Contenido de la formacion

Ciertos enfoques pedagdgicos eficaces, que se describen con mas de-
talle en el Capitulo 2, se recomiendan para los educadores en ambientes
formales y pueden tener relevancia para la preparacion de los educadores
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de EIT. Estos enfoques incluyen la identificacién de vias alternativas para
que los alumnos aprendan los contenidos, centrandose en estimular el
pensamiento y el aprendizaje, y las responsabilidades profesionales, como
la comunicacion con las familias (Beteille y Evans, 2019). Sin embargo, la
EIT es distinta en muchos aspectos de la ensenanza primaria y secundaria
mas escolarizadas. La preparacion de los educadores de EIT debe orientar-
se hacia las siguientes consideraciones y resultados clave:

e Conocimientos adecuados sobre el periodo de desarrollo de la pri-
mera infancia, contenidos y conocimientos pedagogicos (Beteille y
Evans, 2019)

e Conocimientos sobre los enfoques basados en el juego y sobre como
adaptar y desarrollar los curriculos para adaptarlos a los contextos
locales (Pearson et al., 2017)

e Disponer de un tiempo de préctica significativo para aplicar con mayor
eficacia rutinas de instruccion de mayor calidad (Pearson et al., 2017)

e La capacidad de adaptarse a las trayectorias individuales de aprendizaje

e Habilidades socioemocionales, como la empatia hacia los nifios y sus
familias (Beteille y Evans, 2019; Pearson et al., 2017)

¢ La creacion de una mentalidad de crecimiento en los alumnos (Betei-
lle y Evans, 2019)

e Comunicaciéon y colaboraciéon eficaces, resolucion de problemas y
préctica reflexiva (Pearson et al., 2017)

Las caracteristicas tinicas de la EIT en los PIBM también tienen reper-
cusiones para los tipos de habilidades que la formaciéon debe apoyar y
promover. Estas habilidades incluyen el conocimiento y la familiaridad
con los recursos pertinentes y locales de la EIT para apoyar los curriculos;
la capacidad de adaptar estos a las necesidades contextuales (por ejemplo,
las diversas necesidades lingiiisticas); y la capacidad de conectar con las
familias y las comunidades (Neuman, Josephson y Chua, 2015; Pearson et
al., 2017; Sun, Rao y Pearson, 2015).

Oferta de formacion en EIT

Una caracteristica clave del éxito de la formacién de los educadores
de la EIT es la incorporaciéon del aprendizaje practico y experiencial en
los programas de formacion (Pearson et al., 2017). Las oportunidades de
practicar para interiorizar los principios y conectar lo que se esta apren-
diendo con sus propias experiencias son importantes para un aprendizaje
eficaz entre los educadores de EIT (Piper, Mejia y Betts, 2020). Adaptar la
formacion al curriculo de la EIT, donde exista, es otro requisito clave —
especialmente en contextos en los que la formacion puede ser limitada—
para garantizar que cualquier formacion que se imparta se centre en las
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habilidades esenciales para apoyar un aprendizaje de calidad (Pearson et
al., 2017).

Es tan importante abordar de qué manera aprenden los educadores
como tomar decisiones cuidadosas sobre lo que aprenden. Dado que la
bibliografia mundial aporta evidencias de que tanto la formacién ini-
cial como el DP en el trabajo son importantes, en las siguientes seccio-
nes se analizan ambos aspectos con referencia especifica a los PIBM.
La educacion y preparacion previas al trabajo se refieren a la formacion
que reciben los educadores antes de incorporarse al cuerpo docente. La
formacion inicial tiende a constituir el enfoque dominante de la prepa-
racion en contextos en los que existen estrictos requisitos profesionales
de ingreso. La formacion en servicio y las oportunidades de desarrollo
se ofrecen a los educadores que, entre el personal, estan involucrados
activamente. Cada vez hay mas evidencia que sugiere que las oportuni-
dades de DP continuas, de alta calidad y centradas en el lugar de trabajo
pueden constituir un poderoso mecanismo para fortalecer al personal
docente. Dadas las caracteristicas de la EIT, este enfoque contempora-
neo de la formacién en servicio permite el desarrollo de sistemas de
formacion y preparacion de alta calidad, flexibles e innovadores para los
educadores de la EIT.

Formacion inicial. En muchos PIBM, la formacion inicial consiste en
programas de corta duraciéon (cominmente, de cuatro a seis semanas,
aunque pueden ser tan breves como unos pocos dias). Sin embargo, es
poco probable que una formacion inicial muy breve proporcione las ha-
bilidades suficientes para dotar a los educadores de la EIT de la confianza
y la competencia necesarias para impartir una EIT sostenida y de calidad.
Por lo tanto, es fundamental garantizar que los educadores de la EIT ten-
gan acceso a oportunidades de apoyo continuo para cultivar habilidades,
competencias y disposiciones adecuadas y pertinentes. Ademas, se debe
proporcionar una combinacién de vias (tanto para la formacién inicial
como para la formacion en servicio) para garantizar que los educadores
tengan los conocimientos, las habilidades y las disposiciones para trabajar
con sensibilidad con los ninos pequenos, sus familias y sus comunidades.

Formacion en servicio y DP. Debido a los contextos en los que trabajan
muchos educadores de EIT, se ha sugerido que el DP en el trabajo puede
ser mas importante, o mas apropiado, que la formacién inicial (Neuman,
Josephson y Chua, 2015). Sin embargo, aunque los educadores de los
PIBM disponen de formacién en servicio, la duraciéon y pertinencia varian
enormemente (Neuman, Josephson y Chua, 2015), lo que subraya la ne-
cesidad de implementar una serie de vias certificadas y reconocidas para
la formacion en EIT. Para abordar esta necesidad, resulta util examinar
algunas caracteristicas y ejemplos de programas eficaces de formacién en
servicio en materia de EIT.
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Basandose en una revision sistematica de los programas de DP para
educadores escolares en Estados Unidos, Darling-Hammond, Hyler y
Gardner (2017) desgranaron los elementos de los programas de DP efi-
caces, incluyendo un enfoque de contenidos, aprendizaje activo, uso de
modelos y modelado, coaching y apoyo de expertos, retroalimentacion y
reflexién, y duracion sostenida. Entre los ejemplos de relevancia especi-
fica para los PIBM se incluye la formacién en servicio de cinco dias para
preescolares del Centro Nacional de Formacién de Maestros de Guarderia
de Ghana, a la que siguieron cursos de actualizacion de dos dias y de un
dia a intervalos de cuatro y ocho meses, respectivamente. El programa
ofrecia una formacién basada en la experiencia y se centraba en ayudar a
los educadores a proporcionar enfoques apropiados para la edad y basa-
dos en el juego. Los resultados iniciales de una evaluacion aleatoria de un
grupo de comparacién indicaron que incluso periodos cortos de forma-
cién en servicio, seguidos de cursos de actualizacién, podian tener efectos
positivos significativos en la calidad de la ensefianza y del aula, asi como
en los resultados de los nifios (Wolf et al., 2019). Un estudio de evaluaciéon
de un programa similar orientado principalmente a la formacion inicial
mostré una mejora de los conocimientos sobre el curriculo y el desarrollo
infantil, pero también un impacto minimo en la calidad real de la ense-
nanza (Wolf, 2018).

El programa Tayari de educacién preescolar en Kenia presté apoyo a
docentes de mas de 2 000 centros de EIT y llegd a implantarse en cuatro
condados. La formacion en servicio fue impartida por funcionarios de EIT
de los condados con el apoyo técnico del equipo Tayari. Los docentes re-
cibieron formacién en servicio de corta duracion en cada uno de los tres
trimestres, con mas tiempo de formacion en el primer trimestre y menos
en el tercero. La formacion en servicio estaba vinculada a un sélido pro-
grama de coaching y apoyo a la instruccion impartido por funcionarios de
EIT del gobierno. Los resultados del experimento controlado aleatorio de
la evaluacion externa de Tayari mostraron efectos de més de 0.30 de des-
viacion tipica en tres grupos de tratamiento (Ngware et al., 2019), y otro
ensayo controlado aleatorio de Tayari mostr6 impactos similares en la pre-
paracion escolar (Piper, Merseth y Ngaruiya, 2018). La intervencion Taya-
ri fue dnica en el sentido de que el programa demostré que la formacién
en servicio eficaz podia ser impartida por funcionarios gubernamentales
a gran escala, y que la formacién en servicio podia complementarse con
coaching y retroalimentacion constantes proporcionados por funcionarios
gubernamentales de EIT.

En Chile y Jamaica se ofrecen enfoques modulares de formacion (Neu-
man, Josephson y Chua, 2015). El m6dulo jamaicano consiste en talleres
de siete dias a lo largo de un periodo de siete meses, centrados en las ha-
bilidades para el compromiso en el aula, la gestion eficaz y el desarrollo
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socioemocional. Los estudios de evaluacion revelaron que los nifios de las
clases de los educadores participantes mostraron mas interés y entusias-
mo que otros cuyos educadores no participaron. En Chile, 18 sesiones de
formacion con coaching bimensual condujeron a mejoras significativas en
los resultados y en las interacciones entre educadores y nifios, incluyendo
el apoyo emocional e instructivo y la organizaciéon del aula. Sin embargo,
no se informé de impactos significativos en las habilidades lingiiisticas o
de literacidad de los nifios (Yoshikawa et al., 2015).

El consenso entre los expertos sobre si la formacién en DP debe cen-
tralizarse es que depende de lo bien preparados que estén los departa-
mentos gubernamentales para impartir una formaciéon de calidad. Cuan-
do escasean los formadores cualificados o los materiales de formacion, es
mas probable que las asociaciones entre organismos gubernamentales, no
gubernamentales y de otro tipo que trabajan sobre el terreno den como
resultado una formacion de calidad (Pearson et al., 2017).

Puntos clave

e Para garantizar que los educadores estan adecuadamente preparados
para ensenfar, necesitan una formacion inicial adecuada y oportunida-
des de desarrollo profesional en el trabajo.

e Espoco probable que una formacién inicial de corta duracién propor-
cione por si sola las habilidades suficientes para dotar a los educado-
res de EIT de la confianza y las competencias necesarias para ofrecer
una calidad sostenida. Garantizar que los educadores tengan acceso a
oportunidades de apoyo continuo para cultivar habilidades, compe-
tencias y disposiciones apropiadas y pertinentes a través de la forma-
cién en servicio es fundamental para la calidad.

Principio 3: Apoyo a los educadores de EIT

Los educadores de EIT necesitan formacion, pero también necesitan
apoyo continuo. Las estrategias de apoyo continuo y de DP para proteger
el bienestar del personal de EIT son cruciales para la calidad. Entre los
enfoques para proporcionar apoyo se incluyen los siguientes:

e Garantizar una cultura de mentoria y apoyo centrada en capacitar a
los educadores para mejorar la prestacién (no punitiva).

e Mentoria a través de comunidades de practica.

e Apoyar el desarrollo curricular con la revision y actualizacién conti-
nuas de los materiales, y garantizar que estos se difundan y apliquen
ampliamente.
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¢ Establecimiento de marcos normativos para la remuneracion, las con-
diciones laborales y los derechos de los trabajadores.

e Establecimiento de estrategias de comunicacion claras (verticales y ho-
rizontales) entre los multiples departamentos y sectores pertinentes.

e Aprovechar e implicar a las redes de EIT que existen en el pais en las
iniciativas de desarrollo del personal de EIT.

e Programar actividades regulares, nacionales y regionales de la red de
EIT y de organizacion.

Apoyo profesional

Los sistemas de apoyo profesional para los docentes siguen siendo un
aspecto poco investigado y conceptualizado del desarrollo de los educado-
res de EIT a nivel mundial, a pesar de las evidencias de que los sistemas de
apoyo eficaces son un aspecto clave de un personal prometedor y de alta
calidad. Por ejemplo, la encuesta internacional Starting Strong Teaching and
Learning de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo (OCDE)
(OECD, 2019b) proporciona datos de los paises de la OCDE sobre una serie
de factores que apoyan o inhiben el bienestar de los docentes y, por tanto,
la calidad de la ensefianza y el aprendizaje. En varios paises de la OCDE,
los factores de estrés comunes incluyen la falta de recursos y demasiados
nifnos en las aulas o salas de juego. En algunos paises, las tareas adminis-
trativas también causan estrés, pero no en todos. Estan surgiendo eviden-
cias preliminares de que en los PIBM pueden existir fuentes similares de
estrés que provoquen agotamiento (Lee y Wolf, 2018). Las investigacio-
nes emergentes de los PIBM anaden nuevas perspectivas que destacan la
importancia de un apoyo que responda a los compromisos personales mas
amplios de los docentes y a sus vidas fuera de la escuela, asi como a sus
necesidades profesionales (Schwartz et al., 2019). El apoyo a los educado-
res de EIT puede adoptar diversas formas, desde la formacion continua en
DP hasta oportunidades de reuniones profesionales informales para crear
un sentido de pertenencia y apoyo entre pares. Un aspecto fundamental
de todos los sistemas de apoyo exitosos consiste en centrarse en valorar y
apoyar en lugar de crear una sensacion de vigilancia.

Desarrollo profesional

El desarrollo profesional (DP) se refiere a la disponibilidad de oportu-
nidades de formacion y desarrollo continuos para los individuos que les
ayuden a avanzar en su practica y sus carreras. Dichas oportunidades pue-
den estar o no certificadas, pero es importante que: (1) estén conectadas
con sistemas reconocidos para un mayor reconocimiento o remuneracion
profesional o (2) respondan a necesidades especificas de la practica pro-
fesional, de modo que sean valoradas por los docentes como relevantes
para el desarrollo de su carrera o para mejorar su practica. Es posible que
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muchos educadores de EIT no tengan acceso a experiencias de formacion
inicial de alta calidad (Hamre, Partee y Mulcahy, 2017). Por lo tanto, la
oferta equitativa de oportunidades de DP que sean relevantes en diversos
contextos es clave para apoyar a un cuerpo docente préspero. Aunque
la evidencia sugiere que los programas de pedagogia estructurada tienen
efectos positivos en la literacidad y las matemaéticas de los ninos (Beteille
y Evans, 2019), en muchas zonas rurales, el acceso a la DP es escaso y los
requisitos son poco estrictos (Neuman, Josephson y Chua, 2015; Yang y
Rao, 2020).

Varios estudios, realizados tanto en paises de ingreso alto como en
PIBM, indican que los sistemas de apoyo receptivos, que valoran la expe-
riencia de los educadores y proporcionan oportunidades adecuadas y rele-
vantes para ampliar dicha experiencia, probablemente generan la recepti-
vidad de los educadores a las oportunidades de DP. Dotar a los educadores
de la mentalidad y las oportunidades para participar en el aprendizaje
permanente sobre como ayudar a los nifios a desarrollar conocimientos,
habilidades y actitudes apropiados genera una respuesta positiva a las
oportunidades de DP (Beteille y Evans, 2019; Schwartz et al., 2019).

Un apoyo eficaz con respecto al contenido debe estar vinculado a las
necesidades identificadas de los educadores y debe permitirles opinar
sobre el tipo de aprendizaje que necesitan (Darling-Hammond, Hyler y
Gardner, 2017). La inclusién de modelos de curriculos y materiales para el
aula es importante, y la evaluacion periddica del DP también se considera
esencial para sustentar las mejoras en curso (Darling-Hammond, Hyler y
Gardner, 2017).

Es posible que muchos educadores de la EIT no tengan acceso a los ti-
pos de experiencias de DP que probablemente sean eficaces (Hamre, Par-
tee y Mulcahy, 2017). Por lo tanto, es importante identificar y desarrollar
mecanismos apropiados para disefiar e implementar programas de DP de
calidad, que cambien de manera exitosa y positiva las practicas de ense-
nanza de los educadores, de modo que se pueda mejorar la calidad de la
EIT. Uno de esos mecanismos puede ser las de comunidades de practica
de educadores de EIT o las actividades regulares de organizacion EIT, que
apoyen los tipos de retroalimentacion y asistencia entre pares asociados
con la mentoria y el coaching eficaces, como se describe a continuacién.

Mentoria y coaching

Varios informes han destacado la importancia del seguimiento del DP
a corto plazo con mentoria y supervision in situ por parte de personal
capacitado (Beteille y Evans, 2019; Darling-Hammond, Hyler y Gardner,
2017). Es probable que este apoyo in situ sea de especial importancia en
los PIBM, donde la preparacion inicial de los educadores es de corta du-
racion, lo que implica que la mentoria de seguimiento para apoyar el
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impacto sostenido de dicha formacion es crucial (Pearson et al., 2017).
Los sistemas eficaces de mentoria y supervisiéon también pueden propor-
cionar un mecanismo crucial de “retroalimentacién” que identifique las
necesidades de formacion en servicio sobre la base del compromiso di-
recto con el personal de primera linea durante las visitas de observacion
y las sesiones de retroalimentacion.

Yoshikawa y otros (2015) informan sobre un exitoso programa de coa-
ching para educadores de EIT en Chile, en el que el coaching y el apoyo
didactico a través de DP tuvieron un impacto de moderado a grande en
el apoyo emocional, el apoyo a la ensenanza y la organizacion del aula.
Un factor clave que contribuy6 al éxito asociado al programa fue, segin
se informa, la colaboracién entre las partes interesadas a diferentes nive-
les, incluidos los educadores, los directores y los lideres de la comunidad
(Yoshikawa et al., 2015). Otro ejemplo exitoso de resultados positivos aso-
ciados a la mentoria continua en un contexto de PIBM es el programa
de Desarrollo de la Primera Infancia en Madrasas de la Red de Desarrollo
Aga Khan, en el que los educadores de EIT reciben formacion en el cen-
tro y sobre el terreno, seguida de un apoyo continuo proporcionado por
los Centros de Recursos de Madrasas. Segtin Rashid y Bartlett (2009), las
caracteristicas clave de los programas de Madrasas son que los educadores
reciben apoyo a través de visitas de mentoria continuas y regulares; la
educacion y la formacion se enfocan fuertemente en proporcionar a los
educadores habilidades en el desarrollo de materiales, utilizando mate-
riales y recursos disponibles localmente; y los centros preescolares estan
fuertemente apoyados por un comité de gestién local que tiene vinculos
bien establecidos con la comunidad. Los estudios de evaluacion de este
programa indican que aspectos especificos de la formacién que recibieron
los educadores como parte de su inscripcion en los programas del Centro
de Recursos de Madrasas (por ejemplo, formacion en el uso de materiales
disponibles localmente y de bajo costo dentro de un programa centrado
en el nifio) estuvieron relacionados con resultados positivos para los ni-
flos (Malmberg, Mwaura y Sylva, 2011).

La intervencion Tayari en Kenia utilizo la observacion mensual de las
aulas y el apoyo de un funcionario gubernamental de EIT como parte
clave del programa. El apoyo se basé en un sistema de coaching a través
de una tableta que sugeria dreas de retroalimentacion pedagdgica a partir
de los resultados de la observacion de las aulas. Los datos de las visitas de
coaching se incluyeron en un tablero de mandos a nivel de condado, con
informacion sobre la calidad de las aulas y el rendimiento de los coaches.
Esta intervencion de coaching form6 parte de tres grupos de tratamiento
diferentes, todos los cuales mostraron impactos importantes y estadistica-
mente significativos en la preparacion para la escuela a escala (Ngware et
al., 2019; Piper, Merseth y Ngaruiya, 2018).
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La importancia del seguimiento de la mentoria y el apoyo a los edu-
cadores de EIT también se pone de relieve en el siguiente consenso de
expertos en torno a las caracteristicas de una mentoria y supervision efi-
caces, realizado por Pearson y otros (2017):

e Las observaciones de la practica deben ir seguidas de sesiones de dia-
logo y reflexion.

e Laformacion debe ir seguida de mentoria y supervision continuas i situ.

e Los supervisores deben estar debidamente formados, tener experiencia
y ser capaces de ofrecer retroalimentacion de forma no amenazadora.

e Los sistemas de supervision y monitoreo deben hacer hincapié en el
automonitoreo (por ejemplo, mediante listas de verificacion y formu-
larios de automonitoreo) y deben programarse sesiones periddicas de
puesta en comun con los compafieros.

Apoyo emocional y empoderamiento del educador

La encuesta internacional de la OCDE Starting Strong Teaching and Lear-
ning (OECD, 2019b) destaca las complejidades asociadas con la prestacion
de apoyos eficaces y eficientes a los educadores. La investigacién sobre el
abandono de los educadores de EIT y el aprovechamiento de las oportu-
nidades de DP en Ghana destaca, de forma similar, la importancia de los
apoyos que son sensibles a los valores profesionales de los educadores y
a sus compromisos personales mas amplios (Schwartz et al., 2019). Estas
conclusiones sugieren que los sistemas de apoyo genuino que dan lugar
a una mejora de la ensenanza y el aprendizaje se basan en preocupacio-
nes en torno a la valoracion de los docentes, el reconocimiento de sus
contribuciones al apoyo del aprendizaje temprano y la garantia de que
los educadores tengan acceso a oportunidades para mejorar su practica
y sus carreras. Este apoyo requiere que se preste atencion a multiples
elementos de “el sistema” para garantizar una ensenanza de calidad, que
van desde trayectorias profesionales claras, pasando por sistemas eficaces
de mentoria y supervision, hasta el acceso de los docentes a materiales
y recursos didacticos adecuados, asi como a redes de apoyo profesional.

Liderazgo pedagdgico y de centro

El liderazgo eficaz de los aspectos tanto pedagdgicos como administrati-
vos de los centros de EIT es de vital importancia. Existen evidencias consis-
tentes en todos los paises que apoyan la nocién de que una mejor gestion
conduce a mejores resultados (Beteille y Evans, 2019). Una buena gestion
es clave para ofrecer buenas condiciones de trabajo y oportunidades de DP
continuo, lo que puede dar como resultado atraer a educadores de mayor
calidad y tener menores tasas de rotaciéon de personal (Neuman, Joseph-
son y Chua, 2015). Sin embargo, los lideres informaron en general estar
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estresados por tener demasiado trabajo administrativo (OECD, 2019a), lo
que implica que puede que no tengan tiempo suficiente para liderar en
otros aspectos de la EIT.

Rashid y Bartlett (2009), citados en Sun, Rao y Pearson (2015) des-
criben los centros preescolares de las madrasas comunitarias atendidas
por la Fundaciéon Aga Khan de Kenia, Uganda y Zanzibar como centros
que presentan caracteristicas clave, tales como una solida mentoria con-
tinua para los docentes y una formacién tanto en el centro como sobre la
préctica, plenamente respaldada por comités de gestion que mantienen
tuertes vinculos con la comunidad. Los lideres de la EIT en los paises de
la OCDE suelen tener mejores cualificaciones que su personal de primera
linea. En algunos paises de la OCDE, los directores de los centros pueden
haber recibido formacion en liderazgo educativo, pero normalmente no
han tenido una formacién especifica de liderazgo en EIT. Esta brecha se-
fala la necesidad de centrarse mas en proporcionar a los lideres de EIT de
todo el mundo la formacién adecuada para que puedan proporcionar el
apoyo pedagbgico y administrativo que los educadores de EIT necesitan
para ofrecer un aprendizaje temprano de calidad.

Puntos clave

e Los sistemas de apoyo eficaces son clave para que el personal prospe-
re y sea de alta calidad, y deben centrarse en valorar y apoyar, no en
vigilar.

e Los educadores de EIT necesitan apoyo continuo; las comunidades de
aprendizaje de bajo costo respaldadas por el coaching de los educado-
res pueden ayudar a elevar la calidad.

Principio 4: Retener a los educadores de calidad de la EIT

La retencion de los educadores de EIT es notoriamente dificil en casi
todos los paises. El bajo estatus, la remuneracion y las cualificaciones,
combinados con las escasas oportunidades de DP, ponen en peligro la
retencion de los educadores de calidad, especialmente en las zonas ru-
rales y de dificil acceso. Este problema de retenciéon puede atribuirse a
las caracteristicas del personal de EIT reconocidas en todo el mundo, in-
cluida la diversa gama de ambiente en los que trabajan, lo que da lugar a
un alto grado de informalidad y poco rigor en torno a la regulacion y el
monitoreo del personal.

En China, por ejemplo, la calidad de la EIT varia notablemente de una
region a otra, y la contratacion y retencion de educadores debidamente
cualificados en las zonas rurales son especialmente dificiles (Sun, Rao y
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Pearson, 2015). Es evidente la tendencia de los educadores de preescolar
en China a pasar de los centros privados a los financiados por el gobier-
no debido a la seguridad laboral y los beneficios asociados a los empleos
financiados por el gobierno (Feng, Tian y Jiang, 2017). Un corolario es
que el personal de los centros preescolares privados de las zonas rurales
presentan una alta rotacion. Ademas, mas de un tercio de los educado-
res de preescolar de las zonas rurales de China carecen de cualificacio-
nes profesionales reconocidas para la ensefianza de la EIT (China, MOE,
2018b) y tienen escasas oportunidades de DP (Yang y Rao, 2020). Estos
ejemplos ponen en relieve las fragiles circunstancias en las que trabajan
muchos educadores de EIT. Establecer y mantener unas condiciones de
trabajo atractivas es fundamental para mejorar la retenciéon del personal.
La progresion profesional y la satisfaccion, junto con una mejor remu-
neracion, reconocimiento e incentivos, también reportan beneficios. El
establecimiento de sistemas de apoyo y la apertura de oportunidades de
DP y mentoria pueden contribuir a mejorar la retencion.

La reciente pandemia mundial de COVID-19 ha llamado atin mas la
atencion sobre los problemas de este sector, que en muchos paises esta
fuertemente orientado hacia la prestacion de servicios privados. Informes
recientes indican que cerca del 85 % de los operadores de centros prees-
colares privados sudafricanos han sido incapaces de pagar los salarios de
los educadores ante la pandemia de COVID-19 (Matlhape, 2020).

Puntos clave

e Retener a los educadores de EIT de alta calidad es dificil debido a las
caracteristicas comunes del personal de EIT, como un estatus y una
remuneracion bajos, pocas oportunidades de DP, un alto grado de in-
formalidad y poco rigor en torno a la regulacién y el monitoreo.

e Establecer y mantener unas condiciones de trabajo atractivas es fun-
damental para mejorar la retenciéon del personal. La progresién pro-
fesional y la satisfaccion junto con una mejor remuneracion, reco-
nocimiento e incentivos pueden ayudar con el tema de la retencién.

e El establecimiento de sistemas de apoyo y la apertura de oportunida-
des para el DP y la mentoria pueden contribuir a mejorar la retencion.

Oportunidades adicionales para potenciar el personal
de EIT

El reconocimiento actual de la importancia de los primeros anos para
el desarrollo humano y social ofrece oportunidades, sin parangon en la
historia, para crear y retener un personal eficaz de EIT. La priorizacion
de la EIT en las politicas nacionales y las posibilidades de la tecnologia
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digital ofrecen perspectivas tinicas para la mejora del personal de EIT en
los PIBM.

Los paises estan desarrollando y modificando las politicas
de EIT

Las Directrices Politicas de la OIT sobre el Trabajo Decente para el Per-
sonal Docente de la Primera Infancia (International Labour Organization,
2013) y SABER-ECD (World Bank, 2