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Una educación infantil temprana (EIT) de calidad es una de las in-
versiones más importantes que las sociedades pueden hacer para ayudar 
a los niños a construir unos cimientos sólidos que sustenten toda una 
vida de aprendizaje. Los niños pequeños tienen una enorme capacidad 
para aprender durante sus primeros años; debemos fomentar y aprove-
char esta capacidad, y garantizar que los primeros años de los niños 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 niños a desarrollar las habilidades cog-
nitivas y socioemocionales, la función ejecutiva, y la motivación que les 
ayudarán a tener éxito en la escuela y más allá. Cuando los niños entran 
a la escuela primaria sin unas bases sólidas, es probable que tengan más 
dificultad para alcanzar su potencial.

La escuela es uno de los espacios más 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 niño. 
Puede reducir la brecha en las habilidades fundacionales entre los niños 
de hogares más pobres y sus pares más acomodados, que suele ser ya mar-
cada a los tres años de edad y se amplía a medida que los niños avanzan 
en el sistema escolar —a menos que reciban la estimulación adecuada—.

Sin embargo, a pesar de la abrumadora evidencia del valor de la EIT, 
hoy en día demasiados niños no tienen acceso a la EIT o están matricula-
dos en una EIT que no es de calidad suficiente para desarrollar su poten-
cial. El acceso a la EIT ha aumentado drásticamente en la última década 
y, hoy en día, el 62 % de los niños están matriculados en este nivel de 
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enseñanza en todo el mundo. Esto representa un gran avance, pero es 
insuficiente. Solo el 20 % de los niños de los países de ingreso bajo están 
matriculados, y sabemos que dentro de los países existen grandes des-
igualdades por estatus socioeconómico, discapacidad, ubicación geográ-
fica y otros factores que afectan el acceso a una EIT de calidad razonable.

Incluso cuando los niños están matriculados en la EIT, muchos de ellos 
no aprenden o no tienen una experiencia de aprendizaje temprano tan po-
sitiva como podrían debido a los bajos niveles de calidad. Lamentablemen-
te, la expansión de la EIT en las últimas décadas no ha ido acompañada sis-
temáticamente de inversiones para garantizar la calidad. Ya hemos visto lo 
que ocurre cuando ampliamos el acceso a la educación sin garantizar la cali-
dad. La escolarización 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 niños sean de alta calidad. Se calcula que el 53 % de los 
niños de 10 años de los países 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.1 A medida que los países amplían el acceso a 
la EIT, es imperativo que también garanticen que los niños se encuentran 
en entornos de aprendizaje temprano de calidad desde una edad temprana.

La pandemia de COVID-19 (coronavirus) está exacerbando la crisis de 
aprendizaje, con predicciones que la pobreza de aprendizaje puede au-
mentar hasta alrededor del 70 % tras la pandemia. Los niños más pe-
queños se han visto especialmente afectados, con un acceso limitado a 
las oportunidades de aprendizaje en casa y una serie de privaciones que 
afectarán su desarrollo, como el aumento de las tasas de pobreza y la inse-
guridad alimentaria, la reducción del acceso a la atención sanitaria básica, 
y el aumento de los niveles de estrés y violencia en los hogares. A medi-
da que los países intenten recuperarse de la pandemia, se enfrentarán a 
presiones y limitaciones de recursos, pero no podemos permitir que esto 
conduzca a una reducción de los recursos para la EIT.

Las inversiones del Banco Mundial responden a la demanda de los paí-
ses. En los últimos cinco años, nuestra cartera de inversiones en EIT se ha 
duplicado, pasando de 550 millones USD a más de 1,000 millones USD, y 
en este tiempo hemos aumentado la proporción de financiación de la EIT 
dentro de nuestra cartera de educación del 5 % al 11 %. Sin embargo, 
sabemos que aún queda mucho por hacer, y nos comprometemos a cola-
borar estrechamente con los países en los que trabajamos para garantizar 
que todos los niños tengan acceso a una EIT de calidad.

Este volumen reúne a algunos de los más destacados académicos y exper-
tos en implementación 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 implementación. Cada capítulo se centra en 
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un tema específico con una revisión de la evidencia e ideas prácticas y viables 
para orientar la implementación en los países 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 niño; 
también es una inversión convincente para los sistemas y será imprescindi-
ble si queremos abordar la crisis mundial del aprendizaje. Pero no es fácil. 
Tenemos que ser sinceros: aunque las inversiones en EIT tienen un enorme 
potencial, la ampliación del acceso sin garantizar la calidad no conducirá 
a un mayor aprendizaje. Existe la idea errónea de que los servicios edu-
cativos para niños pequeños pueden proporcionarse de forma barata, que 
los docentes de EIT suelen ser más jóvenes, o que no se requiere mucha 
experiencia o conocimientos para ser un buen docente de EIT y que, por 
lo tanto, se podría contratar a docentes a un costo menor. Esto es erróneo. 
La experiencia del niño dependerá, sobre todo, de las interacciones con el 
docente, y la influencia del docente en el proceso de desarrollo del niño nos 
obliga a aportar los profesionales con más talento para esa tarea.

Muchos países tienen ahora mismo una oportunidad única para estable-
cer una EIT de calidad y equitativa mientras el acceso es todavía 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 
años de vida de los niños como en los primeros años de creación de un sis-
tema de EIT— es más fácil que solucionar los problemas más tarde. Nuestros 
niños merecen experiencias de aprendizaje temprano de alta calidad y lúdi-
cas, y nuestros sistemas educativos deben ofrecer a los niños un aprendizaje 
temprano de alta calidad si esperamos formar alumnos capaces y seguros 
de sí mismos, preparados para afrontar los retos que les esperan. La tarea es 
urgente. Ya hay demasiados niños de tres, cuatro y cinco años… esperando.

Jaime Saavedra
Director Global, Práctica Global de Educación
Banco Mundial

Nota

1. La pobreza de aprendizaje significa ser incapaz de leer y comprender un texto 
sencillo a la edad de 10 años. Este indicador reúne los indicadores de escolariza-
ción y aprendizaje: comienza con la proporción de niños que no han alcanzado 
un dominio mínimo de la lectura (medido en las escuelas) y se ajusta con la 
proporción de niños que no están escolarizados (y que se supone que no son 
capaces de leer de forma competente). Para más información sobre este indica-
dor, véase el informe del Banco Mundial de 2019 Ending Learning Poverty: What 
Will It Take?
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INTRODUCCIóN

El mundo se enfrenta a una crisis de aprendizaje: aproximadamente el 
53 % de los niños de 10 años que viven en países de ingreso bajo y medio 
(PIBM) son incapaces de leer y comprender un texto corto (World Bank, 
2019). La pandemia de COVID-19 (coronavirus) está exacerbando esta 
crisis de aprendizaje; se calcula que, sin estrategias específicas para miti-
gar los efectos del cierre de escuelas, las crisis económicas, y la pérdida de 
aprendizaje, la “pobreza de aprendizaje”1 existente puede aumentar hasta 
el 63 % tras la pandemia (World Bank, 2020b). 

La pobreza de aprendizaje empieza temprano en la vida de muchos ni-
ños. Incluso antes de la pandemia, aproximadamente el 43 % de la pobla-
ción mundial de menores de cinco años —casi 250 millones de niños— co-
rría el riesgo de no alcanzar su potencial de desarrollo debido a los efectos 
debilitantes de la pobreza y la malnutrición (Black, et al., 2017). Además 
de estar desproporcionadamente expuestos a los impactos negativos sobre 
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la salud y la economía, los niños de familias desfavorecidas tienden a te-
ner un acceso más limitado a la estimulación temprana, a los programas 
de aprendizaje temprano, y a los materiales didácticos en casa y en sus 
comunidades (McCoy, et al., 2018). Estos niños entran a la escuela sin la 
preparación que necesitan para tener éxito, y acceden a aulas que a me-
nudo están abarrotadas y son de baja calidad. La falta de preparación esco-
lar atrapa a muchos niños en un ciclo de bajo rendimiento, repetición de 
curso y, finalmente, abandono escolar. También conduce a un desperdicio 
sustancial de los limitados recursos de los sistemas educativos.2 

Los programas de educación infantil temprana (EIT) diseñados para 
satisfacer las necesidades de los niños pequeños son un componente esen-
cial de un paquete integral de intervenciones que los niños necesitan du-
rante la primera infancia.3 Una EIT de calidad4 puede ayudar a abordar 
la pobreza de aprendizaje, creando capital humano y promoviendo tra-
yectorias de desarrollo infantil temprano más elevadas. Los programas 
de educación infantil temprana se están expandiendo rápidamente por 
todo el mundo, lo que representa una oportunidad para abordar las de-
ficiencias en el aprendizaje temprano que socavan la capacidad de los 
niños para prosperar en la escuela. Pero, como demuestra la actual cri-
sis de aprendizaje, a pesar de las tasas de matriculación casi universales 
en educación primaria, un mayor acceso puede no conducir a un mayor 
aprendizaje.5 A medida que se amplía el acceso a la EIT, los países deben 
asegurarse de que la ampliación del acceso va acompañada 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 niños de tres a seis años que fomentan el potencial de los niños y pro-
mueven el aprendizaje temprano. Aunque no existe un umbral universal de 
calidad “suficiente”, las inversiones clave para mejorar el aprendizaje de 
los niños incluyen mejorar la capacidad de los recursos humanos de la EIT 
(tanto de los educadores como de los líderes), proporcionar una pedago-
gía y un currículo adecuado a la edad, y garantizar espacios de aprendizaje 
seguros y estimulantes. Cada vez más, la evidencia sugiere que, para que 
las inversiones en EIT sean eficaces, la calidad del programa —la calidad 
de las interacciones en el aula y del entorno— debe ser, al menos, supe-
rior a la calidad de los cuidados y la estimulación que experimentarían los 
niños 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 prestación de una educación infantil temprana de calidad 
a escala. En los capítulos 1 a 6 se sintetiza la evidencia sobre los factores 
clave y las estrategias para una prestación de servicios de EIT eficaz que 
conduzca al aprendizaje de los niños,6 y se analiza cómo se pueden poner 
en práctica estas estrategias en los PIBM. Este capítulo ofrece orientación 

Aprendizaje temprano de calidad2  |



sobre cómo priorizar las inversiones en la EIT para garantizar la calidad, 
comenzando con una revisión 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 capítulos del volumen, para que el 
acceso se amplíe con la calidad suficiente para promover el aprendizaje 
temprano. La sección final del capítulo 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 capítulo destaca tres puntos clave: 

1. La ampliación 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 expansión de la EIT no debe superar 
la velocidad a la que puede garantizarse un nivel mínimo de calidad. 

2. Las inversiones que conduzcan a un mayor aprendizaje de los niños 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 adopción de una pedagogía adecuada a la edad, 
y la garantía 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 creación de estos sistemas 
lleva tiempo y múltiples inversiones, requiere planificación, y conlleva 
centrarse en la promoción 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-
ción de los niños para aprender, y fomentar las habilidades cognitivas y 
socioemocionales, la función ejecutiva y la motivación (Duncan y Mag-
nuson, 2013; Rao et al., 2014). El aprendizaje es secuencial y acumulati-
vo (Knudsen, 2004), y una base sólida prepara el camino para un ciclo 
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virtuoso de adquisición 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 países ricos como 
en los pobres, los niños desfavorecidos son los que más se benefician de 
una EIT de calidad. En comparación con sus pares más ricos, los niños 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 matriculó a los niños 
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 más tarde (Heckman et al., 2010).

La EIT es una estrategia costo-efectiva para mejorar el aprendizaje de 
los niños,7 y sus efectos se extienden a lo largo de toda la vida para los 
niños, sus familias, y sociedades. Más allá 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 niños 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 educación de recuperación 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 et al., 2005). Los niños que se benefician de una EIT de 
calidad tienen más 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 participación de los hermanos mayores 
en la escuela (Martínez, 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 matriculación en la EIT casi se duplicaron entre 2000 y 2019, pasando 
del 33 % al 62 %, y los aumentos más impresionantes se produjeron en 
los países de ingreso bajo y medio (Figura O.1). Asia meridional (la re-
gión que cuenta con la mayor población de menores de ocho años), por 
ejemplo, triplicó con creces la matriculación en la EIT en las dos últimas 
décadas, ampliando la cobertura del 17 % al 62 % (UIS, 2019). Sin em-
bargo, aunque el 62 % de los niños está ahora matriculado en la EIT en 
todo el mundo, solo el 20 % de los matriculados se encuentra en países 
de ingreso bajo (UIS, 2020). Dentro de los países, existe una variación 
sustancial basada en el estatus socioeconómico, la ubicación geográfica, y 
otros factores, siendo los niños de estatus socioeconómico bajo los que tie-
nen el menor acceso a la EIT (McCoy et al., 2018). En los países de ingreso 
bajo, por ejemplo, los niños ricos tienen ocho veces más probabilidades 
de asistir a programas de EIT que sus pares de escasos recursos (UNICEF, 
2019). A otros grupos marginados, como las minorías étnicas y raciales, 
los refugiados, y los niños desplazados, se les puede negar el acceso a la 
EIT (al igual que a otros niveles educativos).
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Figura 0.1  Matriculación en educación infantil temprana 
(1970-2019)
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La profunda falta de financiación socava el potencial de la EIT. La ex-
pansión de la EIT no ha ido acompañada sistemáticamente de inversio-
nes destinadas a garantizar la calidad en la prestación de servicios (World 
Bank, 2018b). Los datos sobre financiación son limitados para muchos 
países, pero los datos disponibles muestran que, aunque la financiación 
pública nacional para la EIT ha aumentado desde principios de la década 
de 2000, sigue siendo críticamente baja, especialmente en los países de 
ingreso bajo. Las cifras disponibles para 2017 sugieren que, en promedio, 
6.6 % de los presupuestos nacionales de educación a nivel mundial se 
destinaron a la EIT, y el 40 % de los países con datos gastaron menos del 
2 % (UNICEF, 2019). Además, dado que tanto el acceso como la calidad 
de la EIT están correlacionados con el estatus socioeconómico de las fami-
lias, una financiación pública limitada puede exacerbar las brechas en el 
aprendizaje temprano.

Incluso con los bajos niveles de inversión actuales, hay margen para 
mejorar la forma en que se imparte la EIT. Por ejemplo, en muchos países, 
la expansión de la EIT se ha producido sin un enfoque sistémico integral 
y coherente. La ausencia de una política eficaz, de acuerdos instituciona-
les, de planes de financiación, y de marcos normativos y de garantía de la 
calidad ha dado lugar a una expansión fragmentada y a una calidad in-
adecuada (UNICEF, 2019; World Bank, 2013). Los arreglos institucionales 
para la EIT varían de un país 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 expansión dentro de un enfoque más amplio de los sistemas 
educativos. Algunos países prestan los servicios de la EIT a través de los sis-
temas de educación y atención infantil tempranas; otros, a través de los sis-
temas educativos nacionales o locales; y otros recurren a una combinación 
de ambos.8 Incluso cuando se incluye en el sistema educativo más amplio, 
la EIT suele quedar fuera de la estructura oficial de la educación primaria 
en los sistemas escolares públicos (UIS, 2019), lo que limita la alineación 
entre los distintos niveles educativos y puede dar lugar a acuerdos infor-
males en relación con el desarrollo del personal y la dirección y gestión de 
las escuelas. La coordinación entre las instituciones responsables de la EIT 
y otros sectores que apoyan un desarrollo infantil más amplio a través de la 
nutrición, la salud, u otras intervenciones es difícil en ausencia de marcos 
normativos y políticos claros (véase el Capítulo 6). Aunque muchos países 
tienen políticas sobre el papel que establecen mecanismos de coordinación 
o sistemas de aseguramiento de la calidad, con demasiada frecuencia estos 
documentos escritos no se aplican debido a la escasa capacidad de ejecu-
ción o planificación (Neuman y Devercelli, 2013). 

Otros numerosos retos impiden la prestación de una educación infan-
til temprana de calidad. Aunque son similares a los que se afrontan en 
la educación 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 Capítulo 6). Por ejemplo, muchos PIBM carecen de estándares 
de aprendizaje o enseñanza para la EIT. Los estándares estructurales (por 
ejemplo, para la infraestructura)9 son más comunes, pero a menudo di-
fíciles 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 Capítulo 4). Más allá de los estándares, la 
información sobre los enfoques pedagógicos adoptados y su adecuación a 
los entornos de aprendizaje de la EIT es limitada (véanse los capítulos 2 y 
3). A menudo, los países no disponen de un currículo de EIT aprobado y  
disponible para que lo utilicen los docentes e, incluso cuando lo tienen, 
el contenido suele ser excesivamente difícil, centrado en habilidades más 
apropiadas para niños en edad de escuela primaria, divorciado del con-
texto local (por ejemplo, no está en un idioma que los niños entiendan) 
o se imparte mediante memorización (véase el Capítulo 2). Los directo-
res de centros de educación infantil temprana carecen a menudo de los 
conocimientos y las habilidades específicas necesarias para apoyar a los 
educadores y gestionar sus centros o clases de forma eficaz para promover 
la calidad (véase el Capítulo 5). 

La necesidad de contar con educadores con una formación especializa-
da en EIT plantea un reto clave a la hora de ofrecer una EIT de calidad en 
los países de ingreso bajo y medio. Los educadores de la EIT deben tener 
las habilidades y las herramientas necesarias para impartir una enseñanza 
diferenciada y fomentar en el aula un entorno de apoyo e inclusivo para 
todos los alumnos (véase el Capítulo 3). Sin embargo, los requisitos de 
ingreso y formación (así como las oportunidades de formación) para los 
docentes de la educación infantil temprana suelen ser los más bajos de los 
sistemas educativos.10 Incluso con requisitos de ingreso poco rigurosos, 
solo el 44 % de los docentes de EIT en los países de ingreso bajo han re-
cibido, al menos, la formación mínima, inicial y continua requerida para 
enseñar en el nivel de EIT en su país, en comparación con el 72 % de los 
docentes de primaria (OECD, 2018). Los educadores de la EIT tienden a 
recibir una remuneración más baja, a experimentar peores condiciones 
de trabajo, y a tener menos prestigio e, incluso, menos apoyo que sus 
homólogos de la educación primaria.11 Estos factores contribuyen a una 
alta rotación de personal en los centros de EIT en comparación con las 
instituciones de educación primaria y secundaria (Neumann y Devercelli, 
2013), lo que no solo es perjudicial para el desarrollo de los niños, sino 
que también da lugar a graves ineficiencias en la prestación de servicios 
(Oberhuemer, Schreyer y Neuman, 2010; OECD, 2006).12

El sector no estatal está desempeñando un papel crucial en la am-
pliación del acceso a la EIT en muchos países, cubriendo brechas en el 
sector público, incluidos recursos financieros, infraestructuras y recursos 
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humanos limitados para ampliar el acceso a la EIT universal. La provisión 
no estatal, que es altamente diversa,13 representa actualmente alrededor 
del 37 % de la provisión preescolar mundial y ha aumentado desde 2010, 
tanto en cifras totales (lo que refleja el crecimiento general de la matri-
culación preescolar) como en porcentaje de la matriculación total (Figura 
O.2). Dada la falta de datos comparables entre países, es difícil sacar con-
clusiones sobre la calidad de la provisión no estatal frente a la calidad de la 
provisión pública. Sin embargo, el alto grado de informalidad y de provee-
dores no registrados en muchos países hace necesario un mayor compro-
miso gubernamental con el sector privado para regular y garantizar la ca-
lidad. Además, el potencial de expansión de algunos modelos no estatales 
puede verse limitado por la capacidad de gestión y la fragmentación de la 
prestación de servicios, lo que refuerza la necesidad de un sistema público 
eficaz que se comprometa con los proveedores no estatales.
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Figura 0.2  Aumento de la matrícula en la enseñanza 
preescolar privada (2000-2019)
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En resumen, se necesitan más y mejores inversiones para aprovechar 
al máximo el enorme potencial de la EIT y evitar repetir los mismos erro-
res que condujeron a la crisis mundial del aprendizaje en la educación 
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 



Boller, 2011; Howes et al., 2008). Aunque es esencial disponer de más 
recursos y adoptar un enfoque sistémico para garantizar la estabilidad y 
la calidad a largo plazo de la prestación de la EIT a escala, se puede lograr 
un mayor aprendizaje infantil si las decisiones de inversión se basan en 
el creciente acervo de evidencia sobre cómo mejorar la eficacia de la EIT 
para fomentar la capacidad de aprendizaje de los niños. Ante las limita-
ciones de recursos y de capacidad, exacerbadas aún más por la pandemia 
del COVID-19, se debe dar prioridad, en primer lugar, a los aspectos más 
esenciales de la EIT para que esta se expanda eficazmente y promueva el 
aprendizaje de todos los niños. 

CONSTRUIR PROgRESIVAMENTE UNA EIT DE 
CALIDAD SOSTENIbLE

El rico corpus de conocimientos sintetizado en este volumen y las ex-
periencias pasadas de países de todo el mundo sugieren que el éxito de la 
aplicación de políticas y programas para crear sistemas de EIT de alta cali-
dad debe centrarse en la promoción 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 educación, lo que limita los recursos para invertir en cu-
rrículo, materiales, desarrollo profesional y otras necesidades; a la inversa, 
una necesidad inmediata de material didáctico puede frenar las inversio-
nes en sistemas de monitoreo que ayuden a garantizar la calidad de la EIT 
a largo plazo. Mientras los gobiernos evalúan 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 sección analiza las formas de priorizar, secuenciar, 
y aplicar las recomendaciones de los capítulos del volumen para construir 
progresivamente una EIT de calidad sostenible a escala.

Equilibrar la cantidad y la calidad de la EIT 

La reciente ampliación del acceso a la EIT tiene el potencial de elevar las 
trayectorias de aprendizaje temprano de muchos niños. Pero los objetivos y 
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planes demasiado ambiciosos pueden generar presión para expandir cober-
tura rápidamente sin garantizar la calidad. La calidad puede ser más difícil 
de conseguir a escala, y a menudo disminuye a medida que los sistemas 
se expanden. Un sistema de educación de la primera infancia en rápido 
crecimiento puede poner a prueba los esfuerzos existentes para garantizar 
la calidad, dado que los estándares pueden ser más difíciles de mantener 
a escala sin un fuerte enfoque e inversión en la calidad. Por ejemplo, la 
provisión de espacios adecuados para satisfacer la creciente oferta de EIT 
puede suponer un reto y, en muchos lugares, la expansión se ha llevado 
a cabo sin garantizar estándares mínimos de seguridad. Los sistemas que 
han aumentado rápidamente la cobertura también han tenido dificultades 
para conseguir el personal necesario para satisfacer la creciente prestación 
de servicios. Enfrentados al reto de identificar y formar al personal, algunos 
sistemas han flexibilizado los requisitos de contratación y formación sin 
invertir adecuadamente en la preparación y el apoyo de quienes carecen de 
cualificaciones, comprometiendo así la calidad de su personal de EIT (Pardo 
y Adlerstein, 2016). 

Los retos y las oportunidades a los que se enfrentan los países para me-
jorar las condiciones del aprendizaje infantil dependen, en cierta medida, 
de los puntos de partida de los países en cuanto a calidad y cobertura que, 
como se ha documentado anteriormente en este capítulo, varían amplia-
mente entre los PIBM.14 El ritmo al que los países amplían el acceso a la 
EIT y el ritmo y la secuencia de las inversiones para mejorar la calidad 
también varían significativamente, reflejando lo que ya existe, así como 
la voluntad política, el impulso, y la financiación de la EIT que definen las 
fronteras de posibilidad de los países. Juntos, estos factores determinan el 
camino de un país 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 pequeña fracción de la 
población con una calidad limitada en un extremo del espectro (cuadran-
te inferior izquierdo), y sistemas de EIT más establecidos que llegan a un 
porcentaje significativo de niños y prestan servicios de calidad que pro-
mueven el aprendizaje en el otro (cuadrante superior derecho). Además 
de los puntos de partida, la Figura O.3 presenta algunas vías ilustrativas 
hacia un aprendizaje temprano de calidad. Aunque la figura representa 
una abstracción de las trayectorias muy diversas, complejas, y típicamente 
no lineales que siguen los países en el camino hacia la expansión de la EIT, 
ayuda a ilustrar cómo la priorización y la secuenciación de las inversiones 
clave para promover el aprendizaje infantil a escala pueden variar según 
los puntos de partida, las posibilidades, y las aspiraciones de los países. 

La Vía 1 de la Figura O.3 representa los esfuerzos de Etiopía para 
ampliar rápidamente la cobertura del 5 % en 2010 al 80 % en 2021, 
mientras trabajaba en mejorar calidad. La Vía 2 refleja un proceso más 
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gradual de consolidación de recursos, aprendizaje, y ampliación presu-
puestaria, como el enfoque adoptado por Bután, que creó bases escala-
bles para la calidad a través de estándares nacionales de desarrollo in-
fantil, y construyó la aplicación del currículo y las directrices operativas 
basándose en estos estándares antes de ampliar la cobertura. La Vía 3 
también representa el proceso gradual de aumentar el acceso mante-
niendo la calidad (en Noruega, por ejemplo). Por último, la Vía 4 repre-
senta la trayectoria hacia una EIT de calidad para países que ya poseen 
una cobertura de EIT  moderada a alta y están 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 últimos años para mejorar la calidad, como la creación 
de una Dirección de Desarrollo y Educación Infantil Temprana dentro 
del Ministerio de Educación, la elaboración de Estándares Nacionales 
de Calidad para el Desarrollo y la Educación Infantil Temprana, y la 
realización de un esfuerzo de descentralización, que transfirió parte de 
la responsabilidad de la prestación de servicios y aseguramiento de la 
calidad a los condados.
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Figura 0.3  Vías para ampliar la calidad y el acceso
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Es fundamental hacer hincapié en que los países no deben ampliar 
la EIT más allá del punto en el que pueda garantizarse un nivel mínimo 
de calidad. El riesgo de hacerlo (como se ilustra en las vías 5 y 6 en azul, 
en la Figura O.3) es que los recursos adicionales asignados a la EIT no 
conduzcan a las mejoras deseadas en las habilidades fundacionales que 
los niños necesitan para tener éxito en la escuela. Al tiempo que tra-
bajan para ampliar el acceso a la EIT, los países deben velar por que los 
servicios de EIT sean de calidad suficiente para promover el aprendizaje 
de los niños. Muchos países tienen ahora una oportunidad única para 
establecer una EIT de calidad mientras el acceso sigue siendo relativa-
mente bajo. Ante la limitación de los recursos y las difíciles disyuntivas, 
una evaluación precisa de la cobertura y la calidad de la EIT existente 
debería ayudar a determinar qué inversiones en EIT se abordan prime-
ro (como se expone más adelante en esta sección) y fundamentar las 
estrategias de expansión.

Las estrategias para la expansión de la educación temprana de ca-
lidad deben dar prioridad desde el principio a los niños de familias 
desfavorecidas. Aunque proporcionar una EIT de calidad a los niños 
más desfavorecidos puede presentar más dificultades, puede produ-
cir los mayores retornos a la inversión porque los niños de familias 
desfavorecidas son los que más se benefician de una EIT de calidad 
(Cascio, 2015; Yoshikawa et al., 2013). Además, cada vez hay más 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; 
Martínez, Naudeau y Pereira, 2017), lo que sugiere que dar prioridad 
al acceso a la EIT de los niños de nivel socioeconómico bajo puede ser 
altamente costo-efectivo. 

El acceso de los niños de familias desfavorecidas a un aprendizaje 
temprano de calidad puede lograrse mediante diversas estrategias. 
Por ejemplo, la Clase O de Etiopía amplió el acceso a la EIT a los niños 
de zonas rurales y remotas de los cuatro estados que el gobierno clasi-
ficó como regiones emergentes (según los indicadores de desarrollo), 
y a los que procedían de entornos más pobres. El gobierno también 
está trabajando en la puesta en marcha de un programa de dos años 
para abordar otros problemas de equidad social y de género. Los paí-
ses con sistemas de EIT más consolidados también pueden intensifi-
car sus esfuerzos para lograr el acceso universal. En Noruega, donde 
el 97 % de los niños de tres a cinco años asisten a servicios de jardín 
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 máximo del 6 % de sus ingresos por 
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una plaza (Engel et al., 2018). El programa también amplió 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 niños acce-
den a los servicios, el programa de Educación 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, así 
como una cantidad fija para gastos relacionados con la escuela (Wong 
y Rao, 2015). 

Los gobiernos deberían 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 públicos en las familias más necesi-
tadas. Los gobiernos también podrían ofrecer incentivos para que el 
sector no estatal proporcione una EIT de calidad a las poblaciones vul-
nerables, como los alumnos con discapacidades, las niñas, las mino-
rías étnicas y raciales, y los refugiados o desplazados, entre otros. Más 
allá de la estrategia específica, 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 niños 
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 estándares realistas que fomenten el registro 
y salvaguarden la garantía de calidad (véase, por ejemplo, el Cuadro 
O.1 sobre la RAE de Hong Kong, China). Los gobiernos deben trazar 
un mapa de los proveedores locales y diseñar estrategias que aprove-
chen al máximo los perfiles de los distintos proveedores. Una cues-
tión crítica a la que se enfrentan los gobiernos es cómo fomentar el 
registro de los centros de EIT no estatales. A menudo, los estándares 
de calidad —por ejemplo, los requisitos de espacio físico por niño 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 función de 
garantía de la calidad—, los estándares de calidad deben ser factibles 
y, al mismo tiempo, garantizar la seguridad de los niños. La Comisión 
de la Primera Infancia de Jamaica ofrece un enfoque práctico, según el 
cual los centros deben cumplir tres requisitos básicos para registrarse, 
y luego reciben orientación y apoyo para mejorar con el tiempo, hasta 
alcanzar niveles de calidad más 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 público.
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CUADRO O.1

El desarrollo del sector regulado de la educación infantil tempra-
na (EIT) en la RAE de Hong Kong, China, fue una respuesta a los retos 
que proliferaron durante la expansión masiva del acceso privado a la 
EIT. La matriculación en los servicios privados no regulados de EIT se 
multiplicó por doce entre 1951 y 1979, y esta explosión de la demanda 
de EIT dio lugar a un sector privado de EIT cada vez más definido por 
la deficiente prestación de servicios, un personal sin formación, y una 
elevada proporción de niños por adulto.

En respuesta a las crecientes presiones públicas para que se ofre-
ciera más (y mejor) EIT, el gobierno publicó en 1981 una política oficial 
sobre los servicios preescolares en la que se establecían objetivos es-
trictos para mejorar la calidad de la EIT en las décadas siguientes. Esta 
política se dirigía en particular a la formación de los docentes de EIT 
y articulaba el objetivo de certificar al 45 % de los docentes y al 100 % 
de los directores en cinco años, y alcanzar el 90 % de los docentes en 
1992. Este mismo documento también hacía recomendaciones sobre 
estándares mínimos relacionadas con el espacio, los materiales, el equi-
pamiento, y la proporción de niños por adulto en las aulas de prescolar. 

Una de las mayores inversiones en el sector de la EIT llegó a tra-
vés de políticas y financiación centradas en el desarrollo profesional 
docente. A partir de mediados de la década de 1990, el gobierno 
asignó 163 millones de dólares de Hong Kong (HKD) en cuatro años 
para proporcionar formación profesional a los docentes de jardines 
de infancia, creó certificados de EIT para los docentes en servicio, 
e implementó un plan de subsidios gubernamentales que permitió 
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 público 
en educación preescolar en 10 años, pasando de HKD 81,5 millones 
en 1990/91 a HKD 608 millones en 1999/2000. 

Todo el sistema educativo se sometió a otra reforma a gran es-
cala en 2000, que volvió a elevar los requisitos para los docentes 
de EIT, introdujo indicadores de rendimiento que establecían están-
dares para el sector de la EIT y puso en marcha un mecanismo de 
aseguramiento de la calidad. También avanzó en un enfoque sisté-
mico, reorganizando los centros de cuidado para niños de tres años 
o menos bajo la competencia del Departamento de Bienestar Social, 
y poniendo los prescolares bajo la jurisdicción del Departamento de 
Educación. El programa también amplió el horario en 2015 en res-
puesta a las necesidades de las familias trabajadoras. 

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

Fuente: Wong y Rao, 2015.



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 simultáneas 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 número creciente de estudios apunta a algunas 
inversiones clave para mejorar el aprendizaje de los niños. Dichas interven-
ciones incluyen la mejora de la capacidad de los educadores de la EIT, así 
como enfoques pedagógicos adecuados a la edad que promuevan el apren-
dizaje e interacciones enriquecedoras, receptivas, y estimulantes en el aula 
(Egert, Fukkink y Eckhardt, 2018; Perlman et al., 2016; Von Suchodoletz et 
al., 2017; Wolf et al., 2019; Yoshikawa et al., 2013), en un lenguaje que los 
niños entiendan (Cuadro O.2). También hay cada vez más evidencia de que 
la eficacia de las intervenciones que mejoran el aprendizaje de los niños 
depende de la coherencia entre el currículo, la pedagogía, 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, así como una proporción de niños por 
docente y tamaños de grupo manejables, también facilitan el aprendizaje de 
los niños (Von Suchodoletz et al., 2017; Yoshikawa et al., 2013).
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CUADRO O.2

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

Los niños aprenden mejor en la lengua que 
entienden

Continúa en la siguiente página
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Cuadro 0.2 (continuación)

Cuando a los niños se les enseña primero en una lengua que ha-
blan y entienden, aprenden más, están mejor preparados para apren-
der otras lenguas, son capaces de aprender otras asignaturas como 
matemáticas y ciencias, tienen más probabilidades de permanecer 
en la escuela y disfrutan de una experiencia escolar adecuada a su 
cultura y circunstancias locales. Además, el aprendizaje en la prime-
ra lengua sienta unas bases más sólidas para el aprendizaje en una 
segunda lengua más adelante en la escuela. Las políticas eficaces en 
materia de lengua de instrucción son una forma costo-efectiva de 
impulsar el aprendizaje y la progresión escolar de los niños, de modo 
que los fondos públicos puedan destinarse a otras estrategias para 
mejorar el acceso y la calidad. 

La política del Banco Mundial en materia de lengua de instrucción 
se rige por cinco principios:

1. Enseñar a los niños en su primera lengua desde la educación 
infantil hasta, al menos, los seis primeros años de la enseñanza 
primaria.

2. Utilizar la primera lengua del alumno para la enseñanza de mate-
rias académicas más allá de la lectura y la escritura.

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

4. Continuar la enseñanza de la primera lengua incluso después de 
que la segunda se convierta en la lengua principal de enseñanza.

5. Planificar, desarrollar, adaptar, y mejorar continuamente la aplica-
ción de las políticas relativas a la lengua de instrucción, 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 países de-
ben asegurarse de que las políticas y los servicios de EIT a corto y medio 
plazo se basen en el conocimiento de qué y cómo aprenden los niños 
pequeños (Capítulo 1), y alcancen un nivel mínimo de calidad que be-
neficie a los niños matriculados en la actualidad (Figura O.4). Aunque la 
evidencia más temprana sobre la eficacia de la EIT procede de programas 
piloto intensivos en países de ingreso alto que resultaban muy caros,15 
cada vez más evidencia procedente de entornos de  PIBM apunta a inter-
venciones de EIT considerablemente menos costosas y menos complejas 



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 
prestación de servicios es baja y la exposición de los niños a oportunidades 
de aprendizaje estimulantes es limitada.

Para expandir una EIT eficaz de forma sostenible, los países 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 capítulos 3 y 5 sobre educadores y líderes, respectiva-
mente). Mientras se desarrollan e implementan gradualmente programas 
de formación inicial y se establecen trayectorias profesionales atractivas en 
materia de EIT, los países con una calidad limitada deben priorizar las inver-
siones para desarrollar oportunidades de formación 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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Figura 0.4  Priorizar la inversión para impulsar el 
aprendizaje infantil mientras se construye una 
EIT de calidad a escala

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

Priorizar la adopción de 
una pedagogía adecuada a 
la edad

Priorizar la garantía de que 
los espacios de aprendizaje 
existentes sean seguros y 
estimulantes

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

Mientras se diseña un currículo de EIT 
eficaz y holístico

Mientras se invierte en infraestructura que 
garantice espacios pedagógicos, intencionados, 
adaptados a los niños, y flexibles para el 
aprendizaje

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

Fuente: figura creada para esta publicación.
Nota: EIT = educación infantil temprana.



práctica y la mentoría organizativa, pueden ser complementos eficaces para 
mejorar las competencias de los docentes.16 Los países con una baja cober-
tura de EIT y una capacidad limitada para formar rápidamente un personal 
de alta calidad deben establecer requisitos de cualificación que sean viables 
a corto plazo, al tiempo que incorporan oportunidades para mejorar la ca-
pacidad del personal con el tiempo (Capítulo 3). 

Las intervenciones para potenciar la capacidad de los educadores de 
la EIT para apoyar el aprendizaje de los niños no tienen por qué ser muy 
caras ni complejas. Por ejemplo, en los Laboratorios Lúdicos de BRAC, en 
Bangladesh, los responsables de los mismos reciben una breve formación 
inicial durante un período de unas pocas semanas centrada en los aspectos 
fundamentales para dirigir el centro, como la organización de las aulas, 
el establecimiento de horarios, y las habilidades pedagógicas básicas, así 
como una formación mensual complementaria a través de días dedicados 
a la formación 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 intervención cuesta 81 USD anua-
les por niño a lo largo de los dos años que dura el programa y ha permitido 
mejorar las prácticas pedagógicas e indicadores de desarrollo infantil (Whi-
tebread y Yesmin, 2021). En Ghana, el Centro Nacional de Formación de 
Docentes de Primera Infancia imparte una formación preescolar continua 
de cinco días seguida de cursos de actualización 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 evaluación 
de impacto indican que la formación regular en el servicio y el desarro-
llo profesional continuo podrían tener efectos positivos significativos en 
la calidad de la enseñanza y de las aulas, así como en la motivación de los 
docentes (Wolf et al., 2019). El costo total de la implementación del pro-
grama, incluido el valor del tiempo de los participantes, y formadores, y los 
gastos presupuestarios directos, es de 16 USD por niño (Wolf et al., 2017). 

Elaborar currículos eficaces que fomenten el aprendizaje temprano re-
quiere tiempo y esfuerzo considerables (Capítulo 2).17 Para maximizar el 
aprendizaje a corto plazo, los países sin currículo, o con uno que debe ac-
tualizarse, pueden dar prioridad a la adopción de una pedagogía adecuada a 
la edad y de guías y materiales de aprendizaje relacionados, mientras se ela-
bora un currículo eficaz. Por ejemplo, Bután dio prioridad a la elaboración 
de guías para la aplicación del currículo con el fin de orientar a los docentes 
sobre su papel en el aula. La guía de aplicación del currículo de Bután de 
2018 incluye información sobre el desarrollo del niño, la creación del en-
torno físico de aprendizaje, la pedagogía relacional, la gestión del aula y la 
evaluación del niño, y ofrece actividades de aprendizaje organizadas por 
temas semanales. Más allá de adoptar una pedagogía, es crucial garantizar 
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su alineación con la formación continua de los educadores. En entornos 
donde la capacidad es muy baja, las herramientas pedagógicas y los planes 
de lecciones pueden ser una fuente adicional para guiar a los educadores 
en el aula a corto plazo (véase el Capítulo 2). El programa preescolar Tayari, 
que funcionó en Kenia entre 2014 y 2018, costó un promedio de 15 USD 
por niño por año para una intervención que incluía la formación de los do-
centes, el apoyo pedagógico en el aula, cuadernos de trabajo para los alum-
nos, guías para los profesores, y otros materiales didácticos (APHRC, 2018).

En contextos de fragilidad, conflicto y violencia, una pedagogía eficaz 
es aún más importante para proporcionar estructura y construir relacio-
nes de apoyo entre los niños 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 currículo centrado en el 
aprendizaje basado en el juego, la gestión socioemocional y conductual 
positiva, y un componente de atención plena para que niños y docentes 
creen un espacio de calma. En el programa, los niños lograron fuertes me-
joras en la alfabetización 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 países 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 niños no necesitan infraestructuras o materiales de EIT lujosos 
para aprender, aunque puedan beneficiarse de ellos (véase el Cuadro O.4 
para un análisis más detallado del uso de la tecnología en la EIT). Necesi-
tan ambientes que permitan la exploración y la interacción con los demás 
y con el entorno, tanto en el interior como en el exterior. Los países con 
mayor cobertura pueden dar prioridad a las inversiones destinadas a me-
jorar los espacios de aprendizaje existentes para que tengan una intencio-
nalidad pedagógica y faciliten el aprendizaje de los niños. Los juguetes y 
materiales del aula deben ser familiares para los alumnos y favorecer un 
entorno de aprendizaje culturalmente pertinente e integrador (véase el 
Capítulo 4). Los cojines, las alfombras y las esterillas pueden desplegar-
se fácilmente para permitir la flexibilidad espacial y apoyar el comporta-
miento centrado, y todos ellos son elementos de costo relativamente bajo. 
Según Wright, Mannathoko y Pasic (2009), el costo medio de convertir 
un aula estándar en un entorno de aprendizaje estimulante en Kenia es 
de 25 USD. El Programa Preescolar para los Primeros Años de Bangladesh 
ofrece a los niños un año adicional de EIT utilizando las aulas de EIT 
gubernamentales existentes en dos turnos, lo que permite un despliegue 
relativamente rápido y un importante ahorro de costos (Spier et al., 2019). 
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CUADRO O.3

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

Para los niños que viven en estos contextos, una EIT de calidad 
puede ser un factor de protección, ya que les ofrece oportunidades 
para aprender y jugar, sentirse seguros, y acceder a otros servicios 
esenciales como la nutrición y los vínculos con los servicios sanita-
rios. Mientras los niños asisten a la EIT, el tiempo de los padres tam-
bién puede liberarse para la generación 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 
desempeñar un papel en la mitigación de los conflictos locales. Dado 
que no se requiere necesariamente una infraestructura “de lujo”, la 
expansión de la EIT es ideal para el desarrollo impulsado por la co-
munidad. 

Aunque la EIT en entornos frágiles puede impartirse en entornos 
singulares o bajo presiones singulares, los principios descritos en los 
capítulos de este volumen siguen siendo pertinentes, principalmente 
la importancia de un educador de EIT atento y capaz, la importancia 
de la pedagogía, las oportunidades de jugar y de aprender jugando, 
y la identificación de formas flexibles de utilizar los espacios dispo-
nibles para facilitar el aprendizaje. Algunos programas han integrado 
deliberadamente currículos en torno a la gestión de los efectos del 
trauma y la mitigación de conflictos. Además, la EIT en entornos frá-
giles debería centrarse específicamente en los cuidadores primarios 
y otros adultos porque ellos pueden mitigar los efectos negativos del 
trauma y proporcionar cuidados y estímulos, incluso en ausencia de 
estructuras formales y cuando las familias se desplazan. 

Educación infantil temprana en contextos de 
fragilidad, conflicto y violencia

Fuente: GCPEA, 2018; UIS, 2020; UNICEF, 2019.
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CUADRO O.4

La tecnología se utiliza cada vez más para ampliar el acceso a los 
recursos de aprendizaje en el entorno escolar y doméstico de los niños. 
La evidencia de diversos contextos indica que los contenidos educati-
vos de alta calidad impartidos a través de la televisión pueden promo-
ver el desarrollo infantil. Varios estudios sobre la enseñanza 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 formación. Aunque todavía es limitada, 
la evidencia emergente también sugiere que las aplicaciones educa-
tivas pueden mejorar el aprendizaje de los niños en edad preescolar. 
La tecnología también puede utilizarse para llegar a los padres, por 
ejemplo, mediante el uso de aplicaciones en el teléfono o mensajes de 
texto para ofrecer información sobre prácticas de crianza eficaces y la 
importancia de la educación 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 niños pequeños a través de la radio, la televisión, los men-
sajes de texto, las aplicaciones, los altavoces, y las plataformas en línea 
—a veces acompañados de material impreso— para apoyar la conti-
nuidad del aprendizaje. La tecnología también puede utilizarse para 
fomentar entornos más inclusivos en las aulas de educación temprana. 
En particular, las tecnologías de apoyo como los lectores de pantalla, 
los audiolibros o las ayudas a la movilidad pueden servir de apoyo a los 
alumnos con discapacidades físicas o deficiencias auditivas. 

Hay que tener en cuenta varias consideraciones sobre el uso de la 
tecnología en los programas de aprendizaje temprano de calidad. En 
primer lugar, los niños pequeños se benefician más de las interacciones 
de calidad en persona (Capítulo 1), y existen preocupaciones sobre los 
efectos de una exposición excesiva al tiempo de pantalla en el desa-
rrollo. La tecnología no debe utilizarse como sustituto de la interacción 
social, además de que existen consideraciones de seguridad, como la 
privacidad de los datos y 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 políticos deben equilibrar las inver-
siones en conectividad y tecnología 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. 

Tecnología

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.



Construir sistemas de aprendizaje temprano de calidad de 
forma intencionada y progresiva 

Mientras que garantizan la existencia de unas condiciones mínimas para 
el aprendizaje, los países 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 coordinación 
con otros servicios que apoyan el aprendizaje temprano, como la sanidad y 
la protección social (véase el Capítulo 6). Construir sistemas que logren un 
aprendizaje temprano de calidad requiere tiempo, planificación y múltiples 
inversiones. La planificación nacional requiere una evaluación honesta de 
la situación actual y de los principales retos para la EIT, una revisión de los 
recursos disponibles (humanos, financieros y de todo el sistema) y una arti-
culación 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-
lización de la EIT en Noruega). Es importante señalar 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 específicos.
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CUADRO O.5

El sector estatal de la educación infantil temprana (EIT) noruego 
surgió de la creciente presión pública para que se ofrecieran servicios 
de centros de cuidado infantil. El país comenzó concediendo subven-
ciones federales a los programas de centros de cuidado infantil for-
males en 1962, a lo que siguió una encuesta formal para determinar 
el estado de las opciones de centros de cuidado infantil y la demanda 
de centros formales. La encuesta reveló que el 35 % de las madres 
con hijos de tres a seis años declaraban necesitar centros de cuidado 
infantil formales, pero solo había un 5 % de cobertura de centros de 
cuidado infantil en todo el país. La misma encuesta descubrió que, de 
las que recurrían a cuidados fuera del hogar de forma habitual, más 
del 85 % dependía de acuerdos informales y no regulados.

Noruega definió su primer conjunto de objetivos para el sector 
de la EIT en su Libro Blanco sobre el Jardín de Infancia de 1972. El 
documento proponía cambios radicales en las políticas públicas de 

Presión pública a favor de la ampliación de centros 
de cuidado infantil y la universalización gradual de 
la EIT en Noruega

Continúa en la siguiente página
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Cuadro 0.5 (continuación)

atención a la infancia, estableciendo la atención infantil universal —
con énfasis en la atención a los niños con necesidades especiales— 
como un objetivo explícito a lo largo del ciclo político. El gobierno 
se propuso cuadruplicar el número de plazas en la primera década 
y, a continuación, aprobó la Ley de Jardines de Infancia en 1975 para 
regularlos. 

El desarrollo de la política 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 definió un esfuerzo gradual 
para ampliar y financiar públicamente el acceso. Poco después, No-
ruega introdujo el objetivo de subvencionar públicamente el acceso 
universal a la EIT de alta calidad en la misma década y, a continua-
ción, se centró en establecer normativas federales para la calidad 
de la atención, incluyendo el establecimiento de requisitos para los 
docentes, un currículo nacional y un marco universal para la provi-
sión de educación y atención a la primera infancia. En 2005, Noruega 
instituyó una nueva Ley de Jardines de Infancia que incorporaba nor-
mas estrictas sobre la dotación de personal y el funcionamiento de 
los centros de EIT e introducía una iniciativa de contratación de cinco 
años, así como nuevas normas para la formación de los docentes 
de jardines de infancia. Esto fue acompañado de nuevos objetivos y 
estándares, y la Dirección de Educación y Formación publicó direc-
trices nacionales sobre inspección para ayudar a los municipios y a 
las oficinas de los gobernadores de condado a cumplir sus funciones 
de monitoreo. Desde 1975, la progresión hacia el acceso universal se 
ha producido de forma gradual, con la correspondiente disminución 
de las tasas que pagan los padres por la EIT. La matriculación en la 
EIT en Noruega se situó en el 97 % en 2018, y las subvenciones a los 
jardines de infancia siguen garantizando que las familias con bajos 
ingresos paguen un máximo 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 elaboración de 
estándares de aprendizaje apropiados para el desarrollo y la cultura que 
creen expectativas compartidas sobre lo que los niños deberían aprender 
en la EIT, así como estándares de calidad estructurales y de proceso. Los 
estándares de aprendizaje y de calidad deben acordarse en el país, e incluir 
el compromiso de las partes interesadas con las autoridades locales y los 



miembros de la comunidad para garantizar que son realistas y pertinen-
tes a nivel local. También son cruciales la definición y el establecimiento 
de un marco regulador para la aplicación sostenible de los estándares, 
incluido el monitoreo de su cumplimiento. Cuando van acompañados de 
los recursos necesarios para sostener su implementación, estos marcos 
normativos pueden ayudar a mejorar las condiciones de prestación de 
servicios en todos los proveedores de EIT del sector público y no estatal 
(véanse los capítulos 4 y 5). 

Los esfuerzos de monitoreo y aseguramiento de la calidad pueden ayu-
dar a los países a aprender lo que funciona en el contexto local, a iden-
tificar cuellos de botella de implementación para mejorar el aprendizaje 
infantil (lo que puede ser útil para hacer ajustes a intervenciones y políti-
cas), y a definir qué inversiones priorizar y cuáles implementar a lo largo 
del tiempo, a la vez que sirven de base para procesos de retroalimentación 
que ayudan a guiar el crecimiento del sistema EIT hacia un aprendizaje 
temprano de calidad a escala (Figura O.5). 
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Figura 0.5  La adaptación iterativa impulsa la 
implementación exitosa de las políticas
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Fuente: Adaptado de Andrews, Pritchett y Woolcock, (2017) en World Bank (2018b).

Los países deben dar prioridad a las inversiones en sistemas de datos 
que capten el aprendizaje de los niños y la calidad de los entornos de 
aprendizaje, así como en el fortalecimiento de los sistemas de monitoreo y 
aseguramiento de calidad, para garantizar que se dispone de información 
actualizada que sirva en la toma de decisiones. Se necesitan instrumentos 
adecuados para el monitoreo del aprendizaje y de los estándares de cali-
dad. A medio y largo plazo, estos estándares, junto con los instrumentos 



de monitoreo identificados, contribuyen al establecimiento de un sistema 
de monitoreo o de información para dar seguimiento a la implementa-
ción de la EIT, su rentabilidad, la prestación de servicios, e indicadores 
de aprendizaje de los niños. Un sistema de monitoreo o de información 
eficaz también incluye mecanismos de acceso a los datos y de utilización 
de los mismos por parte de un amplio abanico de interesados para crear 
procesos de retroalimentación.

Unos objetivos claros son fundamentales para el diseño y la aplicación 
de los esfuerzos de monitoreo y aseguramiento de calidad. Las evaluacio-
nes de desarrollo infantil tienen una gran variedad de propósitos (véase, 
por ejemplo, la tabla 1A.1 en Clarke y Luna-Bazaldua, 2021), y los dife-
rentes instrumentos se diseñan en consecuencia. Por ejemplo, una eva-
luación utilizada por los docentes en el aula como insumo para la instruc-
ción es diferente a la que se utiliza para monitorear indicadores a nivel 
de la población, y a una herramienta de detección o diagnóstico diseñada 
para identificar a los niños 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 evaluación. Además, hay que tener cuidado para garantizar 
que los instrumentos se utilicen solo para los fines previstos. Quienes pro-
muevan la evaluación 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 niños del sistema educativo.

INVERSIONES MáS ALLá DE LA EIT qUE 
PROMUEVEN EL APRENDIzAjE TEMPRANO

Varios factores ajenos al entorno de la EIT influyen en las trayectorias 
de desarrollo de los niños (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 niños, 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 sí mismos, 
pero también interactúan 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 
et al., 2013). 
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La pandemia de COVID-19 ha arrojado nueva luz sobre el papel crucial 
que desempeñan los entornos doméstico y comunitario en el aprendizaje 
de los niños pequeños (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 años de los niños, cuando las 
interacciones y relaciones en persona son más importantes (López Boo, 
Behrman y Vásquez, 2020). Por ello, las intervenciones de aprendizaje 
temprano dirigidas a los entornos del hogar y la comunidad desempeñan 
un papel importante en la promoción de la resiliencia y la equidad, al 
tiempo que mejoran el aprendizaje de todos los niños. 
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CUADRO O.6

La pandemia de COVID-19 ha afectado dramáticamente la vida de 
los niños y su acceso al aprendizaje. Los niños pequeños han sido y 
seguirán siendo especialmente vulnerables durante la pandemia de 
COVID-19 y la recuperación. Esta vulnerabilidad se deriva de varias 
cuestiones, como el período 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 niños pequeños en casa, el 
acceso limitado a la tecnología educativa o a los materiales de apren-
dizaje físicos en muchos hogares, y las decisiones de algunos países 
de priorizar el aprendizaje virtual para los niños mayores en lugar de 
para los más pequeños.

Para evitar la pérdida de estas oportunidades de aprendizaje, los 
países tuvieron que actuar con rapidez durante la crisis para llegar a 
los niños, y será necesario realizar ajustes en los programas durante 
la fase de recuperación para reflejar las oportunidades de aprendiza-
je perdidas que afectarán a muchos niños durante los próximos años. 
También habrá que abordar las cuestiones a nivel de sistema, porque 
se espera que muchos países experimenten ahora un exceso de ma-
triculación en la educación infantil temprana (EIT) o en los primeros 
cursos de primaria, como consecuencia del tiempo perdido en el que 
algunos niños no pudieron matricularse.

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

La pandemia de COVID-19 y la EIT

Continúa en la siguiente página
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Bienestar Familiar lanzó el programa “Mis Manos te Enseñan” para 
proporcionar a las mujeres embarazadas y a los niños pequeños in-
formación, kits de actividades, llamadas telefónicas y otras ayudas 
para promover el desarrollo de los niños. En Macedonia del Norte, 
el gobierno creó un aula de televisión y la plataforma digital Eduino, 
destinada a mejorar el aprendizaje de los niños de EIT y de primaria. 
El Banco Mundial también apoyó al gobierno para conseguir los de-
rechos de Plaza Sésamo, un programa de televisión que proporciona 
una educación temprana fundamental a los niños, el cual se emite en 
tres cadenas de televisión nacionales y llega a unos 250,000 niños al 
día. Además, 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 están poniendo en marcha los ministerios de educación 
en el contexto de la pandemia de COVID-19. En Macedonia del Norte, 
Read@Home llegará a todos los niños de tres a doce años del 10 % 
de los hogares más pobres del país. Cada niño recibe un paquete de 
cuatro libros ilustrados en su lengua materna con preguntas y acti-
vidades de acompañamiento 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 recesión económica provocada por los efec-
tos del COVID-19 puede reducir tanto la demanda de escolarización 
como la oferta de una escolarización de calidad, debido a la reduc-
ción de los ingresos familiares y a las restricciones fiscales públicas. 
En muchos países, 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 decisión de dar prioridad a los limitados fondos para la 
educación de los niños mayores en lugar de los más pequeños.

Los costos de la pandemia se dejarán sentir durante mucho tiem-
po en la vida de los niños pequeños. Un estudio reciente del Ban-
co Interamericano de Desarrollo (López-Boo, Behrman y Vásquez, 
2020) simuló el costo del cierre de programas de EIT en 140 países 
debido a la pandemia de COVID-19. Para calcular el costo de los cie-
rres de la EIT, el equipo simuló los ingresos futuros que se dejarán de 
percibir cuando los niños se conviertan en adultos, como porcentajes 
del PIB, debido a la disminución de la participación 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 supondrá un costo del 
5.9 % del PIB de los países de ingreso bajo y medio, y del 2.4 % del 
PIB de los países de ingreso bajo (el costo relativamente menor para 

Cuadro 0.6 (continuación)
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Cuadro 0.6 (continuación)

los países de ingreso bajo refleja la baja inscripción de niños en EIT 
antes de la pandemia).

Mientras los países se plantean cómo responder al reto de ofrecer 
oportunidades de aprendizaje temprano de calidad en el contexto 
del COVID-19, las siguientes recomendaciones políticas y de progra-
mación pueden resultar útiles:

•	 Garantizar	que	la	EIT	se	incluya	en	la	programación	del	Ministerio	
de Educación para el aprendizaje a distancia, incluyendo el desa-
rrollo de contenidos de calidad y el apoyo a la difusión.

•	 Comprometerse	con	los	padres	y	apoyarlos	con	ideas,	informa-
ción y materiales para fomentar el aprendizaje de sus hijos, in-
cluido el aprendizaje a través del juego y la estimulación tem-
prana a través del teléfono, la televisión, la radio, la divulgación 
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 más pobres y donde los cuidadores no sepan leer ni 
escribir.

•	 Asegurarse	de	que	la	EIT	forma	parte	de	las	campañas	de	reins-
cripción.

•	 Planificar	de	cara	a	un	posible	exceso	de	matriculación	en	pre-
escolar o en los primeros cursos de primaria, donde los años 
escolares interrumpidos o la repetición pueden dar lugar a un 
aumento de la matriculación de niños pequeños 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 
años influye enormemente en el aprendizaje de los niños. Como se expone 
en el Capítulo 1, los padres y cuidadores son los principales responsables de 
la toma de decisiones en la educación de sus hijos. Sus creencias sobre el 
propósito de la EIT y sobre cómo deben aprender los niños pueden afectar 
la aceptación y el diseño 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 prácticas de crianza y sus interacciones con los niños en 
el hogar, y que aumenten la participación 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 niños en los PIBM (Barrera-Osorio et al., 2020; Britto et al., 2015; Jeong, 
Pitchik y Yousafzai, 2018). Las consideraciones de diseño y las vías especí-
ficas para lograr un impacto varían según el contexto local, y se necesita 
más investigación sobre las variaciones en las creencias y prácticas 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 comprensión de las normas, valores y expectativas locales. 

La cantidad y la calidad de los recursos de aprendizaje disponibles en 
el hogar influyen en la calidad del aprendizaje temprano de los niños. Por 
ejemplo, en consonancia con la evidencia presentada en los capítulos 1, 2 
y 4, un estudio que abarcó 35 países de ingreso bajo, medio y alto descu-
brió que tener al menos un libro infantil en casa casi duplicaba la proba-
bilidad de que el niño estuviera bien encaminado en lectura, escritura y 
aritmética, controlando variables como la educación materna y el quintil 
del índice de riqueza, la edad de los niños, y la zona de residencia (Manu 
et al., 2019). Sin embargo, muchos niños están creciendo en hogares sin 
estos recursos de aprendizaje. Es importante señalar que las intervencio-
nes que implican la distribución 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 Díaz, 2020). Esto se ha vuelto aun más crítico 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 
niños pequeños en casa (Cuadro O.6). 

Más allá del hogar, los espacios y recursos de aprendizaje deben ampliar-
se para incluir a la comunidad en general. Los espacios públicos de apren-
dizaje complementan los entornos de aprendizaje de la escuela y el hogar 
puesto que aumentan los recursos disponibles para todos los niños. Por 
ejemplo, una intervención en la Mongolia rural demostró que el acceso a 
bibliotecas móviles de libros y juguetes ampliaba enormemente los recursos 
de aprendizaje a los que tenían acceso los niños y tenía un efecto positivo 
en el desarrollo infantil (World Bank, 2017). Del mismo modo, los parques 
infantiles cuidadosamente diseñados y centrados en la naturaleza y los espa-
cios verdes de los barrios también tienen efectos positivos en el desarrollo de 
los niños (Carr y Luken, 2014; Flouri, Midouhas y Joshi, 2014). Dando un 
paso más, los esfuerzos recientes han casado la ciencia del aprendizaje con 
la planificación urbana y la creación de lugares, recurriendo a espacios pú-
blicos comúnmente menos considerados, como las paradas de autobús y las 
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tiendas de comestibles, como oportunidades para incorporar oportunidades 
de aprendizaje para los niños (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 nutrición, la protección infantil y la protección 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 holística (Richter et al., 2017). De hecho, el desarrollo saludable de 
los niños es un determinante clave de su aprendizaje, tanto en la primera 
infancia como después. Por ejemplo, las intervenciones en materia de nu-
trición y salud, como la administración de suplementos de micronutrientes, 
tienen efectos positivos en el aprendizaje de los niños (Galasso y Wagstaff, 
2019; Richter et al., 2017). Las intervenciones de protección 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 et al., 2017). En Indonesia, por ejemplo, varias en-
tidades gubernamentales y organizaciones no gubernamentales colaboran 
para llevar a cabo programas de educación para padres, que abarcan muchas 
zonas del país. El Ministerio de Salud difunde información sobre prácticas 
de vacunación, 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 Educación 
y Cultura concede subvenciones a los programas preescolares que presenten 
propuestas satisfactorias para crear programas de educación para padres, y 
los programas que reciben la subvención deben exigir que los padres lleven 
a sus hijos e interactúen con ellos durante la clase (World Bank, 2018a).

Muchos niños de los PIBM están expuestos a múltiples factores de ries-
go que no pueden abordarse con una única intervención y, por ello, se 
necesitan intervenciones multifactoriales o multisectoriales. Añadir una 
intervención 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-
cación de los padres sobre el desarrollo infantil (Fernald et al., 2017). Por 
ejemplo, en el programa Head Start de Estados Unidos, la combinación de 
múltiples componentes del programa como la participación de los padres, 
las revisiones médicas, las comidas nutritivas y los servicios de aprendizaje 
temprano, contribuyó a mejorar el desarrollo socioemocional, cognitivo y 
físico de los niños. Además, los niños participantes tenían un 93 % me-
nos de probabilidades de ser retirados de su entorno familiar y colocados 
en hogares de acogida (Aikens et 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 ampliación del 
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número 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 más vulnerables y difíciles de alcanzar. 
Por ejemplo, la estrategia Primero la Infancia de Perú incluye paquetes 
integrados de servicios para mujeres embarazadas y niños de cero a cinco 
años en los sectores de la salud, la educación y los servicios sociales —
como visitas prenatales, visitas a domicilio para el apoyo a los padres y la 
nutrición, transferencias de efectivo, y preescolar—, algunos de los cuales 
son universales, mientras que otros están dirigidos en función de las nece-
sidades (Peru, Ministry of Social Development and Inclusion, 2016). 

CONCLUSIóN

La expansión de la EIT en los PIBM representa una oportunidad para 
que los países 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 últimos 
20 años, y se está acelerando rápidamente. Esta inversión en EIT es muy 
prometedora para el aprendizaje: no hay ningún 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 
expansión de la EIT, por tanto, debe estar condicionado por la velocidad a 
la que pueda garantizarse un nivel mínimo de calidad. La rápida amplia-
ción del acceso a la EIT en los PIBM en las últimas décadas ha demostrado 
que la calidad puede ser más difícil de conseguir a escala, y que la calidad 
puede disminuir a medida que se amplían los sistemas. Para que las inver-
siones en EIT produzcan beneficios, la expansión de la EIT debe llevarse a 
cabo prestando especial atención a la calidad y realizando las inversiones 
correspondientes para fomentar el aprendizaje de los niños. 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 niños. Así pues, el acceso a la EIT debería ampliarse solo 
hasta el punto en que pueda garantizarse la calidad. 

Muchos países tienen ahora una oportunidad única para establecer 
una EIT de calidad mientras el acceso es todavía 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 
años de vida de los niños como en los primeros años de creación de un 
sistema de EIT— es más fácil que solucionar los problemas más tarde. Las 
estrategias de los países para la expansión de una EIT de calidad deben 
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dar prioridad a los niños de hogares desfavorecidos desde el principio y, 
a medida que las tasas de cobertura de los países aumenten, se podrán 
introducir enfoques especializados para llegar a los niños más vulnerables 
que sigan excluidos y apoyar mejor su aprendizaje.

Los países 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 mínimo 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 países deben trabajar simultáneamente 
en la articulación 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 adopción de una pedagogía adecuada a la edad y la garantía 
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 
cómo aprenden los niños pequeños.

Aunque las experiencias de los países varían, la creación de sistemas 
que ofrezcan un aprendizaje temprano de calidad requiere tiempo y plani-
ficación, múltiples inversiones y muchos ajustes a través de la iteración y la 
adaptación. La planificación y los objetivos nacionales claros y viables son 
necesarios para un uso más eficaz y equitativo de las inversiones en EIT a 
corto, medio, y largo plazo. Los sistemas de información pueden ayudar a 
los países 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 útil para adaptar las intervenciones y las políticas mediante procesos de 
retroalimentación, así como para definir qué inversiones priorizar y cuáles 
desplegar a lo largo del tiempo. Lograr un aprendizaje temprano sostenible 
y de calidad a escala requiere recursos públicos suficientes, invertidos en la 
gama de elementos de la EIT analizados en este volumen, y dar prioridad 
a un nivel mínimo 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 sí 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 niños más desfavorecidos. Las políticas para impul-
sar el aprendizaje temprano de calidad en la EIT deben ir acompañadas de 
programas que apoyen a los padres y cuidadores, así como de programas 
que aborden el desarrollo integral del niño a través de la salud, la nutri-
ción, y la protección. Al reforzar y comprometerse con los numerosos 
sistemas que afectan a los niños pequeños más allá del entorno de apren-
dizaje formal, los sistemas educativos pueden ser más eficaces, equitativos 
y resilientes a la hora de ofrecer calidad en los primeros años.
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ANExO OA: PARTICIPACIóN DEL SECTOR NO 
ESTATAL EN LA EIT

El sector no estatal comprende una serie de actores diferentes dedica-
dos a la prestación directa de servicios y a los servicios auxiliares, incluidos 
los centros de EIT con ánimo 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 
proveedor

Descripción

Proveedores 
formales con 
ánimo de 
lucro

• Centros preescolares de gestión privada; abarcan desde los servi-
cios de gama alta a los de bajo costo

• A menudo proveedores únicos, algunas cadenas
• Autónomos o adscritos a una escuela primaria

Proveedores 
informales 
con ánimo de 
lucro

• Centros preescolares de gestión privada; abarcan desde los servi-
cios de gama alta a los de bajo costo

• A menudo proveedores únicos, algunas cadenas
• Autónomos o adscritos a una escuela primaria

Modelos 
comunitarios

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

• Autónomo o adjunto a una escuela primaria
• A menudo se solapa con proveedores confesionales o de ONG

Proveedores 
confesionales

•	 Alguna	afiliación	con	una	institución	religiosa	o	fe
• A menudo se solapa con los proveedores comunitarios

Proveedores 
ONG

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

nales

Cooperativas 
de padres

• Se centran en la propiedad y las contribuciones de los padres 
• Pueden ser facilitadas por movimientos y políticas o producirse de 

forma orgánica

Programas 
apoyados por 
el empleador

• A menudo con la intención de proporcionar a los padres servicios 
de guardería 

• 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 = organización no gubernamental.
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Figura OA.1 Porcentaje de niños en edad preescolar por 
tipo de inscripción (2019)

Porcentaje de niños en edad preescolar no matriculados en un centro preescolar

Porcentaje de niños en edad preescolar matriculados en centros preescolares públicos

Porcentaje de niños en edad preescolar matriculados en centros preescolares no estatales

Matriculaciones no estatales como porcentaje del total de matriculaciones
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La matriculación de proveedores no estatales de EIT varía según la re-
gión (Figura OA.1), aunque, en muchos países, 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 provisión de EIT por parte de pro-
veedores privados de bajo costo está 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 reveló que el 90 % de 
sus hijos de cuatro y cinco años asistían a la EIT en una escuela privada 
asequible (Irfan et al., 2017). En las zonas rurales de más difícil 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 Fundación Aga Khan, que funciona en Kenia, Tanzania y Uganda, 
o los Laboratorios Lúdicos 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 años. Este indicador reúne los indica-
dores de escolarización y de aprendizaje: comienza con la proporción 
de niños que no han alcanzado un dominio mínimo de la lectura —
medido en las escuelas— y se ajusta por la proporción de niños que 
no están 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 matriculación en el primer 
grado son un 30 % superiores al número de niños en edad de cursar 
el primer grado, en gran parte debido a la repetición 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 nutrición y 
la protección 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 públicos, privados 
o comunitarios, y pueden abarcar desde un año justo antes del inicio 
de la escuela primaria hasta tres años a partir de los tres años de edad. 

5.  Motivados por los Objetivos de Desarrollo del Milenio, en las dos últi-
mas décadas muchos países ampliaron rápidamente la matriculación 
en la educación básica. Sin embargo, esta expansión vino acompaña-
da de un estancamiento o una reducción 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 holístico del niño 
y su bienestar, que son condiciones necesarias para el aprendizaje. 
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7.  En su informe Smart Buys, el Grupo Asesor sobre Pruebas de la 
Educación Mundial, coorganizado por el Banco Mundial y la Ofici-
na de Asuntos Exteriores, la Commonwealth y Desarrollo del Reino 
Unido, respaldó la EIT como una Buena Compra dado que existen 
evidencias fehacientes de que estas intervenciones son costo-efecti-
vas (GEEAP, 2020). 

8.  La prestación de servicios de EIT varía mucho en todo el mundo. En 
los países en los que la EIT es competencia de más de un sistema, a 
veces los servicios se dividen en función de la edad de los niños: el sis-
tema de educación y atención a la primera infancia presta servicios a 
los niños más pequeños (por ejemplo, de tres a cuatro años), mientras 
que el año inmediatamente anterior a la escuela primaria (de cinco a 
seis años) lo presta el sistema educativo local. En otros casos, ambos 
sistemas prestan servicios a los niños de tres a seis años en paralelo.

9. 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 físicos y otros elementos básicos del aula que 
son fácil y objetivamente cuantificables como la infraestructura, los 
materiales y los elementos de juego, así como las normas relacionadas 
con la proporción de personal por niño y el tamaño de los grupos, en-
tre otras. Las características estructurales pueden influir en la calidad 
del proceso y acelerar y apoyar el aprendizaje. La calidad del proceso 
está relacionada con las experiencias cotidianas de los niños e implica 
los aspectos sociales, emocionales e instructivos de la experiencia de 
los niños en el aula, incluidas las interacciones diarias que los niños 
tienen con sus docentes, sus compañeros y su entorno (Vandell et al., 
2010). Sin embargo, estas dimensiones de la calidad de la EIT son 
difíciles de medir, son menos visibles para los responsables de la toma 
de decisiones y pueden ser difíciles de mejorar, lo que puede ayudar a 
explicar por qué las estrategias de los países 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 estándares de servicio).

10.  Información 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).

11. Información de la base de datos SABER-ECD.
12. 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 niños 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 necesitará 9.3 millones de nuevos 
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docentes de EIT, el 90 % de los cuales se necesitarán en los PIBM 
(UNICEF, 2019).

13. Véase el anexo OA para más detalles sobre la provisión no estatal de 
EIT.

14. La calidad de la EIT en todo el sistema es difícil de cuantificar debido 
a la escasez de datos sobre su resultado clave: el aprendizaje infantil. 
Aunque imperfectos, los indicadores de aprendizaje en los primeros 
grados podrían arrojar algo de luz sobre el nivel de calidad de la pres-
tación de servicios de la EIT, especialmente en los países con una ele-
vada cobertura de la misma. Por ejemplo, la Evaluación de la Lectura 
en los Primeros Grados (EGRA, por sus siglas en inglés) mide la flui-
dez oral y las habilidades básicas de alfabetización 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 niño, los indicadores de 
la EGRA  —como la capacidad de leer una sola palabra— reflejan la 
eficacia del sistema educativo en los primeros años. Por ejemplo, en 
Liberia, donde la matriculación neta en preescolar es del 59 %, más 
del 30 % de los alumnos de segundo grado siguen sin poder leer una 
sola palabra, y en Kenia, donde la matriculación bruta en preescolar 
es del 78 %, el 23 % de los alumnos de primer grado siguen sin poder 
leer una sola palabra. 

15.  Por ejemplo, el costo del Programa Preescolar Perry fue de aproxima-
damente 13,780 USD por niño y año escolar (en USD de 2017). 

16.  Véase el Capítulo 3 para una discusión detallada y ejemplos de las 
estrategias aquí destacadas.

17. Los currículos constituyen la base de qué y cómo se enseña a los 
niños pequeños, y la pedagogía es la base de cómo los educadores 
organizan y facilitan la experiencia educativa en las aulas de EIT. 
Los currículos eficaces de la EIT están culturalmente informados y 
basados en evidencias, y fomentan la alfabetización emergente y las 
habilidades matemáticas tempranas, junto con el desarrollo físico 
y socioemocional en un lenguaje que los niños entienden (véase el 
Cuadro O.2). Por ejemplo, contar bloques es una forma más eficaz de 
fomentar la comprensión de los números por parte de los niños que 
pedirles que resuelvan la ecuación 2 + 2 = 4. Una pedagogía eficaz 
ayuda a los niños a representar y comunicar sus ideas y a participar 
en sus formas naturalmente lúdicas de explorar el mundo, y pro-
porciona una mezcla adecuada de desafío cognitivo y oportunidad 
para la autorregulación. Véase el Capítulo 2 para un análisis de los 
currículos y la pedagogía eficaces.
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PANORAMA gENERAL

Los niños nacen para aprender y son los aprendices más capaces del pla-
neta. Las oportunidades de aprendizaje temprano de los niños sientan las 
bases de su aprendizaje futuro y repercuten en su capacidad para alcanzar su 
pleno potencial. En este capítulo se describen cinco áreas de conocimiento 
fundamental que los niños adquieren en los primeros ocho años de vida: (1) 
lugares, (2) números, (3) objetos, (4) acciones y objetivos de las personas, y 
(5) interacciones sociales, comunicación y lenguaje. Comprender estas cin-
co áreas puede ayudarnos a aprovechar la capacidad innata de los niños 
para aprender rápida y prodigiosamente mucho antes de entrar a la escuela 
primaria. Este capítulo también examina las habilidades y herramientas de 
aprendizaje que ayudan a los niños pequeños a aprender, incluidas las fun-
ciones ejecutivas, la imaginación, la metacognición y la motivación. Por últi-
mo, el capítulo analiza los factores que favorecen y dificultan el aprendizaje 
temprano. En conjunto, estos conocimientos y comprensión pueden servir 
de base a las políticas que promueven una educación infantil temprana de 
calidad y fomentan el potencial de los niños para aprender bien.

INTRODUCCIóN

Los niños nacen para aprender. Aprenden más rápido, de forma más 
flexible y económica que cualquier máquina, y generalizan su aprendi-
zaje a nuevas situaciones de forma mucho más eficaz que los productos 
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más inteligentes de la informática contemporánea (Lake et al., 2017). 
El prodigioso aprendizaje de los niños atestigua tanto su predisposición 
biológica para aprender explorando el mundo y relacionándose con los 
demás, como su capacidad extremadamente inteligente y adaptable para 
la exploración y el descubrimiento. Esta capacidad prepara a los niños 
pequeños para adquirir y utilizar conocimientos durante toda la vida, 
una condición esencial para una vida productiva y de éxito en todos los 
países y culturas contemporáneos.

Este capítulo ofrece una visión general del aprendizaje de los niños en 
los primeros ocho años de vida. Dado que el aprendizaje de los niños se 
basa en lo que ya saben y en las formas en que adquieren nuevos conoci-
mientos, comprender lo que saben los niños pequeños y cómo aprenden 
es clave para diseñar y ofrecer una educación infantil temprana (EIT) efi-
caz. Los capítulos posteriores profundizan en el contenido aquí presen-
tado y lo conectan con la información relacionada con el currículo, la 
pedagogía, la formación docente, los entornos de aprendizaje, la gestión 
escolar, y un enfoque sistémico de la EIT. Al igual que los demás capítu-
los de este libro, el contenido de este capítulo se basa en investigaciones 
empíricas de diversos campos. En los casos en los que la investigación aún 
no ha derivado en conclusiones claras, se señalan las limitaciones y las 
sugerencias para futuras investigaciones.

En las últimas décadas, los conocimientos sobre el aprendizaje de los 
niños han procedido principalmente de los estudios de la ciencia cogni-
tiva del desarrollo, un campo de investigación que combina métodos y 
conclusiones de diversas disciplinas como la psicología, la antropología, la 
lingüística, la biología orgánica y molecular, la neurociencia, la economía, 
la informática, y la educación. Las conclusiones de este campo se basan en 
experimentos de laboratorio que sondean las capacidades cognitivas de los 
niños pequeños, junto con experimentos con animales modelo y máqui-
nas, que sondean los sistemas cerebrales por los que los niños aprenden 
y los procesos a través de los cuales crecen sus conocimientos. Además, la 
comprensión del aprendizaje de los niños se beneficia de la investigación 
de campo en sus hogares y escuelas, utilizando experimentos controlados 
aleatorios y otros métodos empíricos para evaluar las intervenciones que 
pretenden mejorar el aprendizaje de los niños en los entornos y en las 
escalas de tiempo en las que se desarrolla su aprendizaje.

Esta investigación demuestra que el aprendizaje en los primeros años 
sienta las bases para el aprendizaje subsiguiente. El aprendizaje es posi-
ble a todas las edades y todos los niños pueden beneficiarse de una bue-
na educación, pero los niños mayores avanzarán más fácilmente en cur-
sos más avanzados si logran formar cimientos firmes para el aprendizaje 
durante los primeros años. La ciencia básica del aprendizaje de los niños 
pequeños arroja luz sobre las condiciones que permiten a todos los niños 
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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 currículos, pero sus conclusiones son 
una fuente rica de ideas para mejorar la educación en todo el mundo. 
Estas ideas, a su vez, pueden evaluarse aplicándolas en escuelas selec-
cionadas al azar y comparando sus repercusiones en el aprendizaje y el 
desarrollo de los niños en relación con el currículo estándar aplicado en 
condiciones, por lo demás, comparables. De este modo, la investigación 
sobre el aprendizaje de los niños proporciona información fundamental 
tanto para educadores, como para hacedores de políticas.

Este capítulo comienza repasando las investigaciones sobre la prodigiosa 
capacidad de aprendizaje de los niños. Luego se centra en cinco áreas de 
conocimiento fundamental en las que los niños pequeños aprenden rápida 
y espontáneamente, y mediante las que desarrollan una base para el apren-
dizaje posterior en la escuela: (1) lugares, (2) números, (3) objetos, (4) ac-
ciones y objetivos de las personas, y (5) interacciones sociales, comunicación 
y lenguaje. Tras presentar estas áreas fundamentales de conocimiento, el ca-
pítulo se centra en las evidencias relacionadas con las aptitudes y predisposi-
ciones cognitivas más generales que favorecen el aprendizaje de los niños en 
diversas áreas de contenido, incluidas las funciones ejecutivas que regulan la 
atención y la planificación de acciones, la imaginación, su capacidad de me-
tacognición y su motivación para aprender. Por último, el capítulo considera 
los factores que favorecen y dificultan el aprendizaje de los niños pequeños, 
y destaca cuestiones importantes para futuras investigaciones.

LOS NIÑOS NACEN PARA APRENDER

Desde que nacen, los niños 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 características críticas de su entor-
no desde el nacimiento —por ejemplo, la ubicación de su nido (Gallistel, 
1990), el tamaño 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 disposición de la superficie  
(Slater, Mattock y Brown, 1990), el número aproximado de objetos de 
un conjunto (Izard et al., 2009), los rostros (Mondloch et al., 1999), los 
patrones de movimiento biológico (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 útero (Mehler et al., 1988), sonidos que 
su sistema auditivo ha detectado durante los últimos meses de gestación. 
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 más frecuentes 
que oyen con las cosas y los acontecimientos a los que se refieren los ha-
blantes (Bergelson y Swingley, 2012).

Además, desde el nacimiento, el aprendizaje de los bebés se ve impul-
sado por su curiosidad y socialidad inherentes. Los bebés están 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 demás 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 año, los 
bebés empiezan a interesarse por compartir lo que saben con los demás 
(Meltzoff, 2007; Tomasello et al., 2005). 

El interés inherente de los bebés por explorar y aprender, tanto de su 
entorno como acerca de él, continúa durante la infancia y después de 
la misma. Además de estas tendencias tempranas a aprender de los de-
más y a sentir curiosidad por el mundo, se ha descubierto que los niños 
pequeños son aprendices especialmente dotados en una serie de áreas 
específicas del conocimiento. Dado que todo el aprendizaje de los niños 
en la escuela se basa, en última instancia, en los conocimientos que han 
adquirido en estas áreas básicas, el capítulo se centra, a continuación, en 
estas evidencias.
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Puntos clave

•	 Los niños son los aprendices más capaces del planeta.
•	 El aprendizaje de los niños en los primeros años sienta las bases para 

el aprendizaje a lo largo de toda la vida.

CINCO áREAS DE CONOCIMIENTO 
FUNDAMENTAL

Los niños poseen un pequeño número de sistemas cognitivos y ce-
rebrales que les ayudan a identificar y pensar sobre aspectos específicos 
del mundo, como lugares, cosas, y personas. Estas áreas de conocimiento 
fundamental (también conocidas como sistemas de conocimiento básico) 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 área de conocimiento fundamental también ha sido 
rastreada en los cerebros de animales y humanos adultos, niños, y bebés, 
donde activa regiones específicas de la corteza cerebral. De este modo, los 
científicos del desarrollo pueden identificar áreas centrales comunes en 
diferentes individuos, a diferentes edades, y que viven en diferentes cul-
turas. A medida que los científicos de diversas disciplinas han estudiado 
las características de estas áreas, sus estudios han revelado al menos cinco 
áreas de conocimiento fundamental distintas que son esenciales para el 
aprendizaje de todos los niños. Esta sección analiza estas cinco áreas. 

El aprendizaje sobre los lugares

Desde la infancia, los niños son sensibles a la estructura de los lugares 
que los rodean. Los niños pequeños utilizan esa estructura para conocer 
los entornos que exploran y los caminos que les llevarán de un lugar a 
otro. Tanto en la escuela como fuera de ella, los niños también utilizan esa 
estructura para aprender los diversos símbolos espaciales —desde imáge-
nes hasta mapas y textos escritos— que les presentan mundos más allá 
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 año. No obstante, los bebes poseen los sistemas cerebra-
les funcionales que subyacen a la navegación, la memoria espacial, y la 
planificación 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 disposición 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-
ños pequeños utilizan la geometría para navegar entre las ubicaciones del 
entorno (Landau, Gleitman y Spelke, 1981), al igual que otros animales 
(para una revisión, véase Gallistel, 1990). Estos y otros hallazgos aportan 
evidencias de la existencia de un sistema cognitivo específico mediante el 
cual los humanos y otros animales representamos dónde 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 
niños sobre su entorno inmediato, sino que también son fundamentales 
para que los niños pequeños aprendan símbolos espaciales como las imá-
genes (DeLoache et al., 1998), los mapas (Shusterman, Lee y Spelke, 2008; 
Uttal, 2000), los modelos a escala (DeLoache, 2000), y las líneas numéricas: 
los símbolos matemáticos más sencillos (Dehaene, 2011; Siegler y Opfer, 
2003). Las representaciones espaciales tempranas de los niños les permi-
ten no solo aprender sobre símbolos como las imágenes y los mapas, sino 
también aprender acerca de ellos. Ya a los dos años, los niños pueden apren-
der la ubicación de un objeto oculto a partir de su ubicación en una ima-
gen (Suddendorf, 2003). A los dos años y medio, aprenden a partir de su 
ubicación en un mapa geométrico puramente abstracto (Winkler-Rhoades, 
Carey y Spelke, 2013). Utilizando reglas, una forma de línea numérica, los 
niños empiezan a dominar la medición. Otros símbolos espaciales apoyan 
el aprendizaje del alfabeto por parte de los niños (que puede comenzar tan 
pronto como a los dos o tres años) y su rápida decodificación 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 representación espacial, revelan 
su papel fundamental no solo en la navegación, sino también en la memo-
ria consciente de acontecimientos pasados (Squire et al., 2010), la planifica-
ción de acciones (Pfeiffer y Foster, 2013) y el pensamiento, la imaginación 
y la invención (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 
niños en la escuela. Por ejemplo, la capacidad de los niños para orientar-
se mediante mapas y para percibir la estructura geométrica en imágenes 
mejora con la práctica: cuando los niños de cinco años 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 
práctica, sino también cuando se les examina un año entero después, sin 

Aprendizaje temprano de calidad56  |



oportunidades intermedias de práctica o ensayo adicionales (Dillon et al., 
2017). Además, cuando los niños ejercitan estas capacidades en contextos 
que fomentan el aprendizaje del lenguaje y los símbolos matemáticos, 
muestran ganancias tanto inmediatas como duraderas en el aprendizaje 
escolar de las matemáticas (Dean et al., 2021; Dillon et al., 2017; Lauer y 
Lourenco, 2016; Newcombe, 2010; Wai, Lubinski y Benbow, 2009). Las 
capacidades espaciales de base biológica de los niños pequeños son recur-
sos que deben alimentarse durante los años preescolares y los primeros 
años escolares, tanto para amplificar su comprensión intuitiva del mundo, 
como para mejorar su preparación para el aprendizaje en la escuela.

Puntos clave

•	 Las capacidades espaciales tempranas apoyan el aprendizaje de los 
niños sobre su entorno inmediato y el aprendizaje de símbolos espa-
ciales como imágenes, mapas, modelos a escala, el alfabeto y líneas 
numéricas.

•	 Las capacidades espaciales de los niños pequeños pueden fomentarse 
para preparar mejor a los niños para la transición a la escuela.

El aprendizaje sobre los números

Los bebés y los niños son sensibles a los números: las magnitudes relati-
vas de diferentes conjuntos de objetos, las frecuencias relativas de diferen-
tes acontecimientos y las transformaciones en el número que se producen 
cuando se combinan objetos o acontecimientos. Partiendo de esta sensibi-
lidad, los niños 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 matemáticas de la escuela primaria.

Los humanos y otros animales tienen un sistema específico para repre-
sentar números aproximados de objetos y acontecimientos: ¿qué arbustos 
del entorno proporcionan más fresas?, ¿qué campos abiertos son atacados 
con más frecuencia por los depredadores? (Carey, 2009; Gallistel, 1990). 
Este sistema está 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 niñez (Halberda y Feigenson, 2008; 
Starr y Brannon, 2015). Se piensa que este sistema interviene en el apren-
dizaje de los niños de las propiedades estadísticas del entorno (O’Grady y 
Xu, 2020), aprendizaje que es fundamental para predecir acontecimientos 
futuros (Gershman, 2017). Por último, se sabe que apoya las operaciones 
de aritmética: los bebés y los niños en edad preescolar pueden comparar 
dos matrices de puntos basándose 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 líneas (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 niños 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 niños del número apoyan su apren-
dizaje de los símbolos numéricos, incluidas las palabras numéricas que los 
niños empiezan a recitar a los dos años (Szkudlarek y Brannon, 2017), 
pero que tardan años en dominar (Wynn, 1990), los símbolos arábigos 
que muchos niños de todo el mundo dominan a los cuatro o cinco años 
(Dillon et al., 2017) y las operaciones de la aritmética formal que se en-
señan a los niños en la escuela primaria (Gilmore, McCarthy y Spelke, 
2007; Halberda, Mazzocco y Feigenson, 2008). La capacidad de la percep-
ción de los números por parte de los niños —la finura con la que pueden 
distinguir dos conjuntos en función de sus numerosidades— está asociada 
a las capacidades matemáticas 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 niños pequeños también se acti-
van cuando los matemáticos profesionales razonan sobre problemas difí-
ciles de su campo (Amalric y Dehaene, 2016). En los niños de preescolar, 
la capacidad de sumar dos matrices de puntos y comparar la suma con 
una tercera matriz, cuando se evalúa cerca del inicio del curso escolar, 
predice el aprendizaje de las matemáticas escolares según la evaluación 
del docente al final de ese curso (Gilmore, McCarthy y Spelke, 2010). Una 
vez que los niños aprenden tanto las palabras numéricas como la notación 
arábiga, pueden utilizar estos símbolos para realizar operaciones aritméti-
cas simbólicas con una precisión aproximada antes de que se les enseñen 
algoritmos aritméticos en la escuela (Gilmore, McCarthy y Spelke, 2007, 
2010). Todos estos hallazgos sugieren que las concepciones intuitivas de 
los números que surgen en la infancia sirven de guía para el aprendizaje 
de las matemáticas escolares por parte de los niños.

Otros estudios demuestran que la capacidad numérica aproximada de 
los niños mejora con la experiencia. Entre los niños amazónicos que co-
mienzan su educación formal a edades variables, la capacidad numérica 
aproximada se predice mejor por los años de escolarización que por la edad 
cronológica (Piazza et al., 2013). Además, 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 simbólica (Dillon 
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et al., 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 símbolos espaciales, producen mejoras 
más duraderas en el aprendizaje matemático escolar de los niños (Dean et 
al., 2021). Las capacidades numéricas inherentes a los niños pequeños son 
recursos que deben cultivarse en la primera infancia.

Puntos clave

•	 Desde la infancia, la concepción intuitiva que tienen los niños de los 
números les sirve de guía para su aprendizaje de las matemáticas en 
la escuela.

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

El aprendizaje sobre los objetos

Al nacer, los niños detectan objetos y siguen sus movimientos, y uti-
lizan los objetos para guiar el desarrollo de su comprensión de aconte-
cimientos mecánicos y su vinculación con tecnologías de su cultura. El 
conocimiento temprano de los objetos guía no solo el desarrollo de la 
comprensión de los niños del mundo físico, sino también su comprensión 
de los números y la aritmética.

A menudo se dice que el mundo de un bebé es una “confusión burbu-
jeante y floreciente” de experiencia sensoriomotora, una opinión articu-
lada por primera vez por William James. Jean Piaget sostenía, en cambio, 
que la experiencia sensoriomotora de los bebés está organizada desde el 
principio, y señaló acertadamente que el conocimiento de los objetos por 
parte de los niños crece a pasos agigantados durante los dos primeros años 
de vida. Piaget creía, sin embargo, que los bebés comienzan sin ningún 
conocimiento de los objetos, el espacio o la causalidad. Contrariamente a 
las opiniones de James y Piaget, la investigación sobre los bebés humanos, 
junto con la investigación 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 dónde acaba un objeto y empieza el siguiente (por ejemplo, el límite 
entre su pelota y la mano de un padre que la sostiene), la forma sólida de 
un objeto opaco cuya parte posterior no está 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 detrás 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 están preparados para aprender cómo se 
mueven los objetos cuando están y no están firmemente apoyados, y qué 
ocurre cuando los objetos caen, chocan, o desaparecen detrás de otros 
objetos. Desde el nacimiento, los bebés animales perciben objetos, reco-
nocen objetos que están 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 
revisión de la evidencia, véase Baillargeon, 1993; Carey, 2009; Kellman y 
Arterberry, 2006), lo que proporciona evidencias de que las capacidades 
están presentes al inicio de la experiencia del mundo visible. 

Desde estos inicios, los bebés aprenden rápidamente sobre tipos espe-
cíficos de objetos y su comportamiento a través de su exploración activa 
(Schulz, 2012; Stahl y Feigenson, 2015; Téglás et al., 2011; Ullman et al., 
2017). Los bebés y los niños en edad preescolar aprenden rápidamente a 
reconocer y clasificar los objetos que les rodean por sus formas y funciones 
características para la acción humana (para una revisión, 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 está fuera de su alcance (Claxton, Keen y 
McCarty, 2003), a apilar un montón 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 niños utilizan sus capacidades de rastreo de objetos para inferir 
cómo cambia el número de objetos de un conjunto cuando se añade 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 niños en edad preescolar también utilizan su capacidad de categorizar 
objetos por sus formas y funciones para ampliar sus conceptos numéri-
cos y desarrollar una comprensión intuitiva de la aritmética exacta, por 
ejemplo, la comprensión de que dos perros y dos gatos se combinan para 
formar un conjunto de cuatro mascotas (Rosenberg y Feigenson, 2013). 
Por último, la siguiente sección muestra que los niños pequeños utilizan 
su conocimiento de los objetos inanimados para mejorar su comprensión 
de las personas y de sus acciones, intenciones y objetivos.

Puntos clave

•	 El conocimiento temprano de los objetos orienta la comprensión que 
los niños van desarrollando del mundo físico, incluidos los números, 
la aritmética, las herramientas, y las tecnologías de su cultura.
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•	 Fomentar el conocimiento de los objetos ayuda a los niños 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 comprensión de las acciones de los demás 
sirve de base para el desarrollo de sus propias habilidades motoras y para 
su comprensión 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 guían 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 et al., 
2019). A medida que los bebés son capaces de actuar intencionadamente 
sobre los objetos por sí mismos y llegan a comprender las acciones de los 
demás, su conocimiento causal aumenta (Muentener y Schulz, 2014). 
Además, los bebés atribuyen objetivos e intenciones a otras personas que 
realizan estas acciones e infieren, observando las acciones de los demás, 
qué objetos y acontecimientos valoran esas personas (Liu et al., 2017; 
Woodward, 1998). 

A lo largo de los años preescolares, la comprensión de los niños sobre 
sus propias acciones e intenciones y las de los demás 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 niños 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 planificación de las acciones de los niños y su 
razonamiento sobre sus propios estados mentales se desarrollan a la par 
que su comprensión de las acciones y los estados mentales de los demás 
(Comalli et al., 2016). Estos desarrollos son fundamentos críticos para la 
transición a la escuela de los niños, 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 años preescolares, los niños pequeños 
también evalúan a otras personas en función de sus acciones. Los niños 
pequeños prefieren a los individuos que actúan para ayudar (en lugar 
de perjudicar) a los demás (Hamlin et al., 2013). Además, tanto los niños 
pequeños como los niños en edad preescolar discriminan a los individuos 
cuyas acciones violan las normas sociales, incluidos aquellos que actúan 
de forma poco amable, injusta o poco convencional (Hamlin et al., 2011; 
Hardecker et al., 2016; Yang et al., 2018). Los niños también son sensibles 
a los estados mentales de los demás cuando evalúan sus acciones; distin-
guen entre acciones intencionadamente útiles y perjudiciales (Dunfield y 
Kuhlmeier, 2010; Vaish, Carpenter y Tomasello, 2010; Woo et al., 2017). 
Los estudios naturalistas confirman que los niños evalúan a los demás en 
función de sus acciones: los niños que son más prosociales tienden a ser 
más populares entre sus compañeros que los niños que muestran menos 
tendencias prosociales (Greener, 2000; Paulus, 2017).

Puntos clave

•	 La incipiente comprensión por parte de los niños de las acciones y los 
objetivos de las personas sirve de base para el desarrollo de las propias 
habilidades motrices de los niños, y para su comprensión de las inten-
ciones y los estados mentales de las personas.

•	 La comprensión cada vez más profunda por parte de los niños de sus 
propias acciones e intenciones y de las de los demás ayuda a los niños 
a relacionarse con los demás y los prepara para la escuela.

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

Los niños son sensibles a las relaciones sociales, la comunicación, 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 niños, 
tanto en casa como en la escuela.

Desde que nacen, los bebés se interesan por otras personas: les atrae 
mirar las caras (Valenza et 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 et al., 2004). Los bebés 
también están predispuestos a imitar los sonidos y gestos de otras perso-
nas (Mampe et al., 2009; Meltzoff y Moore, 1977; Meltzoff et al., 2018), 
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al igual que otros animales (Ferrari et 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 demás (véase la sección titulada “Los 
niños 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 niños hacen de los demás se acelera en el se-
gundo año de vida. En primer lugar, los niños empiezan a mostrar una 
notable capacidad, específica de nuestra especie, de aprender el lenguaje 
a partir del lenguaje. Aunque los pájaros y los perros border collie pueden 
aprender a asociar palabras habladas a objetos (Pepperberg, 1990; Pilley 
y Hinzmann, 2014), los niños pequeños 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 conversación (Yuan y Fisher, 
2009). Además, los niños pequeños 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 período en el que los 
niños adquieren rápidamente la competencia de aprender de los demás 
evaluando su competencia y adecuación social como informadores (véase 
la sección titulada “Habilidades y herramientas de aprendizaje de los ni-
ños pequeños”).

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

La investigación en neurociencia cognitiva del desarrollo revela ricas 
interacciones entre el desarrollo cognitivo social, el desarrollo del lengua-
je, el aprendizaje del uso de símbolos, y el aprendizaje de la lectura (De-
haene, 2009). Las capacidades tempranas para el lenguaje y la planifica-
ción, impulsadas por la predisposicion a aprender de otros seres sociales, 
permiten a los adultos alfabetizados participar en el aprendizaje rápido de 
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nuevos sistemas de escritura (Lake et al., 2017), y preparan a los niños 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 símbolos utilizados por las personas para 
comunicar información de un modo que perdura a lo largo del tiempo 
y la distancia. Para dominar un sistema de escritura alfabética, los niños 
deben acumular y orquestar múltiples capacidades que empiezan a surgir 
en la infancia, incluido su aprendizaje del lenguaje, su sensibilidad a los 
patrones espaciales y a los símbolos 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 niños realizan estas tareas, sus 
mentes y cerebros experimentan cambios cualitativos que fomentan el 
desarrollo de esta habilidad cognitiva crítica (Dehaene, 2009). 

La habilidad que adquieren los niños cuando aprenden a leer llega a 
potenciar su aprendizaje en todas las áreas 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 niños (Castles, Rastle y Nation, 2018).

Puntos clave

•	 La sensibilidad temprana de los niños a las relaciones sociales, la co-
municación, 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 
alfabetización, que son clave para la preparación escolar y mejoran el 
aprendizaje en todas las áreas de conocimiento.

HAbILIDADES y HERRAMIENTAS DE 
APRENDIzAjE DE LOS NIÑOS PEqUEÑOS

El aprendizaje de los niños en todas las áreas fundamentales del cono-
cimiento depende de un arsenal de habilidades y herramientas generales 
de aprendizaje que apoyan el vínculo de los niños con el mundo y su 
aprendizaje sobre él. El aprendizaje de los niños depende de una serie de 
funciones ejecutivas que regulan su atención y su planificación de la ac-
ción. Depende de sus poderes de imaginación que guían su juego y sus si-
mulaciones de acontecimientos reales o posibles. Depende de su capacidad 
de metacognición, especialmente de su comprensión de lo que ellos y los 
demás saben y no saben, y de cómo pueden aumentar sus conocimientos 
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y habilidades. Y depende de la forma en que los entornos de aprendizaje 
de los niños cultiven su motivación inherente para aprender. Estas habili-
dades y herramientas pueden mejorarse con las experiencias que pueden 
proporcionar los hogares y los centros preescolares. Esta sección se centra 
en estas habilidades cognitivas generales, que son muy relevantes para la 
capacidad de los niños de prosperar y aprender en la escuela.

Funciones ejecutivas: focalización de la atención, 
planificación y memoria

Las funciones ejecutivas son fundamentales para que los niños apren-
dan con eficacia y alcancen sus objetivos. Los niños necesitan ser capaces 
de centrar su atención, 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 niños: la inhibición (por ejemplo, resis-
tir impulsos, ignorar distracciones), la memoria de trabajo (por ejemplo, 
mantener información 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 función ejecutiva están relacionadas 
positivamente con la preparación y el rendimiento escolar, y con resulta-
dos posteriores en la vida, como el éxito profesional (para una revisión, 
véase Diamond, 2013). Subyacen de forma crítica 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 realización de cálculos mentales hasta la redacción de un párrafo. De 
hecho, los investigadores han encontrado vínculos entre las habilidades 
de la función ejecutiva y el aprendizaje de los niños en las áreas funda-
mentales del conocimiento revisadas en la sección anterior. Los niños con 
mejores habilidades de función ejecutiva obtienen mejores resultados en 
las mediciones que sondean sus habilidades matemáticas (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 lingüís-
ticas (Blair y Razza, 2007; Follmer, 2018). 

Las funciones ejecutivas son evidentes desde el nacimiento (Dehae-
ne-Lambertz y Spelke, 2015), pero experimentan una rápida mejora du-
rante la primera infancia (para una revisión, véase Carlson, Zelazo y 
Faja, 2013). Este crecimiento se ve favorecido por la maduración cerebral, 
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incluida una parte del cerebro denominada córtex prefrontal, que está 
activa incluso antes del nacimiento. Las habilidades de la función ejecuti-
va mejoran de forma natural a medida que los niños 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 currículos que hagan hincapié en el desarrollo 
de habilidades de las funciones ejecutivas (por ejemplo, la formación de 
docentes para ayudar a los niños a mejorar habilidades de autorregula-
ción; Watts et al., 2018). 

Sin embargo, es importante reconocer que la evidencia existente su-
giere que los efectos del entrenamiento de la función ejecutiva son a veces 
limitados (por ejemplo, los niños 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 
revisión y discusión, véase Nesbitt y Farran, 2021). Además, un reciente 
estudio controlado aleatorizado, longitudinal y de campo a gran escala 
reveló que uno de los currículos más completos que intenta desarrollar las 
habilidades de la función ejecutiva de los niños pequeños (“Tools of the 
Mind”) no es eficaz (Nesbitt y Farran, 2021). En este momento, no está 
claro qué intervenciones son más eficaces para generar mejoras significa-
tivas en las funciones ejecutivas de los niños pequeños.

Puntos clave

•	 Las funciones ejecutivas ayudan a los niños a centrar su atención, 
planificar y recordar.

•	 Los niños con mejores habilidades para las funciones ejecutivas obtie-
nen mejores resultados en las mediciones que sondean sus habilidades 
matemáticas, su razonamiento social, y sus capacidades lingüísticas.

•	 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 niños han 
resultado menos fructíferos que los esfuerzos por mejorar sus conoci-
mientos y habilidades en ámbitos cognitivos específicos.

La imaginación: impulsar el aprendizaje y las habilidades 
comunicativas

La investigación sobre la simulación mental subraya la importancia del 
juego y otras actividades que estimulan la imaginación de los niños en la EIT. 
Las simulaciones mentales favorecen las percepciones, los descubrimientos 
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y la creatividad de los niños. Desempeñan un papel importante en su 
aprendizaje porque les permiten manipular y ensayar las ideas que se les 
han presentado, mejorando así 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 niños al permitirles 
representar en su mente posibles objetos o actividades que nunca han pre-
senciado y que, de hecho, aún no existen (Harris, 2000; Liu et al., 2019; 
Piaget, 1952). Y permiten a los niños aprender sobre actividades que son 
demasiado peligrosas para realizarlas directamente (por ejemplo, cuando 
un niño simula una nueva forma de volver a casa desde la escuela). 

La imaginación se refiere a la capacidad de simular y, por lo tanto, expe-
rimentar acontecimientos que uno no está percibiendo en ese momento, 
incluidos acontecimientos del pasado lejano, acontecimientos que podrían 
suceder en el futuro, y acontecimientos que podrían haber sucedido, pero 
no sucedieron. La investigación sobre la imaginación infantil o el juego de 
simulación subraya el valor de la simulación mental para el aprendizaje de 
los niños en diversas áreas del conocimiento. La simulación da a los niños 
la oportunidad de practicar la expresión y la comunicación con los demás 
(facilitando así el desarrollo social y del lenguaje) (para una revisión, véase 
Singer, Golinkoff y Hirsh-Pasek, 2006). Además, la intensidad, la calidad y 
la complejidad de la simulación infantil están correlacionadas con la capa-
cidad de los niños para adoptar perspectivas (Lillard y Kavanaugh, 2014; 
Taylor y Carlson, 1997), quizá porque permite a los niños practicar dife-
rentes papeles (por ejemplo, padre, docente, alumno).

La investigación en ciencia cognitiva, neurociencia y ciencias computa-
cionales ha revelado que los procesos de simulación mental son ubicuos en 
animales (para una revisión, véase Foster, 2017) y adultos humanos (por 
ejemplo, Liu et al., 2019). La mayoría de las simulaciones mentales ocurren 
de forma inconsciente, a velocidades mucho mayores que los aconteci-
mientos reales que se simulan —al menos diez veces más rápido en los 
estudios que miden la actividad de simulación 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).1 Basándose en la investigación con ratas, algunos trabajos recientes 
revelan procesos cerebrales en adultos humanos que simulan experien-
cias de tareas de aprendizaje secuencial no espaciales, así como tareas de 
navegación y planificación de acciones, y que estas simulaciones ayudan 
al rendimiento de los adultos (Schuck y Niv, 2019). Hasta la fecha, nin-
gún experimento en neurociencia cognitiva ha medido estos procesos de 
simulación en bebés humanos y niños pequeños. Dado que los cerebros 
infantiles están activos, tanto durante el sueño como en reposo desde an-
tes del nacimiento (para una revisión, véase Dehaene-Lambertz y Spelke, 
2015), y dado que la actividad espontánea en los cerebros fetales influye 
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de manera importante en la fuerza de las conexiones sinápticas en el sis-
tema visual (Katz y Shatz, 1996), el papel de los procesos de simulación 
en el aprendizaje de los niños es un área fructífera para futuros estudios.

Puntos clave

•	 La imaginación, o juego de simulación, favorece la perspicacia, el des-
cubrimiento y la creatividad de los niños.

•	 La simulación proporciona a los niños la oportunidad de expresarse y 
comunicarse con los demás.

•	 Los juegos basados en la imaginación suscitan procesos de simulación 
mental. Aunque los procesos de simulación no se han estudiado siste-
máticamente en niños, mejoran el aprendizaje y la memoria en adul-
tos y otros animales, lo que concuerda con el valor del fingimiento y 
la imaginación en el aprendizaje de los niños.

Metacognición: aprender a aprender

Saber lo que se sabe, lo que no se sabe, y cómo ampliar los conocimien-
tos y utilizarlos de forma más 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-
ños 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 niños de tres años 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 niños que decían “saber” dónde esta-
ba una recompensa, por ejemplo, tenían más probabilidades de localizarla 
que los que decían “pensar” que estaba en un lugar concreto. Tanto en 
esta evaluación como en otras tareas, las capacidades metacognitivas de 
los niños mejoran notablemente entre los tres y los cinco años de edad 
(Ghetti, Hembacher y Coughlin, 2013).

La metacognición también mejora después de los años preescolares 
(Lyons y Zelazo, 2011). Por ejemplo, a los niños de un estudio (O’Leary 

Aprendizaje temprano de calidad68  |



y Sloutsky, 2017) se les pidió que decidieran cuál de dos recuadros grises 
contenían más puntos. Cuando se les preguntó lo bien que creían haber 
realizado la tarea, los niños de cinco años tendieron a sobreestimar su 
rendimiento, pero no así los niños de siete años. Además, los niños de 
cinco años siguieron sobreestimando su rendimiento, incluso cuando 
recibieron una retroalimentación clara a lo largo de la tarea sobre su 
rendimiento (aparecía una cara feliz cuando hacían una elección co-
rrecta y una cara triste cuando no la hacían). Estos hallazgos sugieren 
que los niños —especialmente a edades tempranas— pueden necesitar 
ayuda para hacer un seguimiento de sus conocimientos y su rendimien-
to en las aulas.

La metacognición favorece el éxito escolar de los niños (por ejemplo, 
Bryce, Whitebread y Szücs, 2015), y puede mejorarse mediante progra-
mas de formación directa en habilidades (Dignath, Buettner y Langfeldt, 
2008). El docente también puede mejorar el aprendizaje de los niños a 
partir de la enseñanza en el aula animándoles a participar en el pensa-
miento metacognitivo, por ejemplo, haciéndoles preguntas sobre sus es-
trategias y conocimientos (por ejemplo, “¿Cómo sabías que eso funciona-
ría?”) (Grammer, Coffman y Ornstein, 2013). 

La investigación con niños mayores aporta evidencias de que la meta-
cognición puede tener inconvenientes: si los niños deciden que simple-
mente no tienen talento en algunas áreas de conocimiento fundamental, 
pueden disminuir en lugar de aumentar sus esfuerzos por aprender en 
esas áreas (Dweck, 2008). Sin embargo, los niños pequeños son menos 
propensos a mostrar esta mentalidad contraproducente, y los currículos 
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 física y la habilidad atlética— pueden aumentarse mediante el 
esfuerzo, mejoran la persistencia y el rendimiento académico de los ni-
ños mayores en algunas condiciones (Dweck y Yeager, 2019; Yeager et al., 
2019), aunque no en otras (Sisk et al., 2018). Afortunadamente, los niños 
pequeños parecen utilizar sus capacidades metacognitivas principalmen-
te para guiar su aprendizaje, y buscan aprender habilidades y material 
que aún no dominan. Existen otros patrones motivacionales que sí va-
rían entre los niños y que influyen en qué y cuándo aprenden, como se 
aborda en la siguiente sección.

Puntos clave

•	 La metacognición, o saber lo que se sabe, lo que no se sabe y cómo 
ampliar los conocimientos y utilizarlos de forma más eficaz, es funda-
mental para el aprendizaje a todas las edades.
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•	 Las capacidades metacognitivas pueden motivar a los niños a retomar 
o explorar el material que no dominan y a avanzar a partir del que 
ya dominan.

•	 Las capacidades metacognitivas de los niños mejoran notablemente 
entre los tres y los cinco años de edad. 

La motivación: un motor clave para el aprendizaje

Los niños son curiosos por naturaleza y están dispuestos a aprender, 
tanto por sí mismos como de otras personas (véanse las secciones tituladas 
“Los niños nacen para aprender” y “Cinco áreas de conocimiento funda-
mental”), pero las diferencias individuales en la motivación 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 difícil o da lugar a errores 
de ejecución) y la confianza entre docentes y alumnos.

La investigación con niños pequeños 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. 
Además, tanto el interés como la persistencia están 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 señales de los niños) por parte de las madres de niños de un año pre-
dijo un mayor interés y persistencia en tareas novedosas de laboratorio a 
los tres años de edad, lo que a su vez predijo un mejor rendimiento en las 
evaluaciones de habilidades académicas en el jardín de infancia (Martin, 
Ryan y Brooks-Gunn, 2013).

Fuera del contexto padres-hijos, los comportamientos de otros adultos 
también afectan a la motivación de los niños. Por ejemplo, los estudios de 
laboratorio revelan que los bebés y los niños pequeños se esforzarán más 
para resolver un problema después de observar a un adulto emplear una 
energía considerable resolviendo un problema (diferente) (Leonard, Lee 
y Schulz, 2017). Además, los bebés y los niños pequeños persisten más 
en las tareas difíciles cuando los adultos utilizan un lenguaje que hace 
énfasis en las acciones de los niños más 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 niños de cuatro 
años que representaran situaciones en las que dibujaban un objeto (por 
ejemplo, una manzana) y luego oían al docente decir: “Eres un buen 
dibujante” o “Has hecho un buen trabajo dibujando”. A continuación, 
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los niños representaron el papel de hacer otro dibujo y cometer un error 
(por ejemplo, quitarle las orejas a un gato). Los niños que habían oído 
previamente la afirmación que se centraba en su habilidad estaban me-
nos interesados en hacer otro dibujo en el futuro, en comparación con 
los niños que habían oído previamente la afirmación que se centraba en 
su actividad.

Para sentirse motivados a aprender el material y las habilidades que 
se les presentan en la escuela, los niños deben confiar en quienes bus-
can enseñarles (Corriveau y Winters, 2019). En este contexto, es espe-
cialmente importante reconocer que gran parte de lo que se enseña a 
los niños al principio de su educación puede parecerles arbitrario. Por 
ejemplo, a finales de la etapa preescolar y en los primeros años escolares, 
se presentan a los niños las letras que se combinan para formar las pala-
bras, las frases, y los textos que utilizarán en la lectura, y los numerales 
que se combinan para formar los números, los algoritmos aritméticos y 
las ecuaciones que utilizarán para resolver problemas de matemáticas. 
Estos símbolos 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 números diferen-
tes en distintas disposiciones (considere el 1 y el 2 en “12” y “21”). Por 
lo tanto, las letras y los números no representan entidades de la misma 
manera que las imágenes, que pueden representar las mismas entidades 
en distintas disposiciones. Los niños, además, no apreciarán por qué las 
letras y los números se combinan como lo hacen hasta que se conviertan 
en hábiles 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 niños— se producen por razones que los niños aún no pueden 
comprender. Para aprender lo que necesitan saber en la escuela, los niños 
deben confiar en que las peticiones y demostraciones de sus docentes 
valdrán la pena.

Como se ha revisado anteriormente (en la sección “Cinco áreas de co-
nocimiento fundamental”), los niños pequeños son notablemente buenos 
aprendiendo de los demás, incluso cuando la base de las acciones de un 
docente no es clara  (Csibra y Gergely, 2009; Király, Csibra y Gergely, 
2013). Sin embargo, las investigaciones de laboratorio demuestran que 
los niños pequeños están especialmente motivados para confiar en la in-
formación proporcionada por adultos que han demostrado previamente 
acciones eficaces (Birch, Akmal y Frampton, 2010), así como en aquellos 
que han proporcionado información precisa en el pasado (Harris, 2017). 
Por ejemplo, cuando se les da la oportunidad de aceptar o solicitar infor-
mación nueva a alguien que previamente ha demostrado conocimiento 
(frente a ignorancia) sobre cómo se llaman los diferentes objetos, los ni-
ños pequeños favorecen a los adultos con conocimientos (Jaswal y Neely, 
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2006; Koenig y Harris, 2005). También es más probable que los niños 
recuerden la información que les transmiten los adultos competentes y de 
confianza (Sabbagh y Shafman, 2009).

Los niños también tienden a confiar en los adultos que son miembros 
de su propio grupo sociocultural. Por ejemplo, desde la infancia, los ni-
ños prestan más atención a quienes hablan con un acento que coincide 
con el de su comunidad de origen (Kinzler, Dupoux y Spelke, 2007), y 
los niños en edad preescolar favorecen la información 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 años, 
los niños también confían más en la información 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 niños en la EIT aprenderán mejor de los docentes que tienen un gran 
conocimiento del material que enseñan y de aquellos cuyas identidades 
sociales coinciden con los hogares y las comunidades locales de los niños 
(Corriveau y Winters, 2019). En consecuencia, la investigación sobre los 
aprendizajes de los niños 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 motivación 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 niños puede aumentar la confian-
za de estos en su maestro y en la información 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

•	 La motivación de los niños para aprender varía en función de su nivel 
de interés y persistencia, así como de la confianza entre docentes y 
alumnos.

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

•	 Los niños aprenden mejor de adultos competentes, con conocimien-
tos y seguros de sí 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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¿qUÉ FAVORECE y qUÉ DIFICULTA EL 
APRENDIzAjE DE LOS NIÑOS?

Las capacidades y los patrones de motivación descritos en las secciones 
anteriores guían el aprendizaje de los niños en todas las culturas y en 
todos los niveles socioeconómicos. Además, las diferencias de género en 
las capacidades cognitivas son prácticamente 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 sí importa para el aprendizaje. Como se 
ha revisado en la sección anterior, las características de los docentes (por 
ejemplo, sus niveles de conocimiento, sus identidades y prácticas socio-
culturales) afectan la confianza de los niños en la información que estos 
les proporcionan. Suficiente sueño y una nutrición adecuada, así como 
la atención positiva de adultos de confianza son fundamentales para el 
aprendizaje. La ausencia de prejuicios y estereotipos también es impor-
tante. Sin embargo, muchos niños se enfrentan a la adversidad, y viven y 
aprenden en condiciones que pueden impedirles alcanzar todo su poten-
cial. En particular, los niños que experimentan adversidades se enfrentan 
a retos que pueden socavar su habilidad de beneficiarse de lo que otros 
intentan enseñarles, aunque su aptitud básica para el aprendizaje sea tan 
alta como la de otros niños. Cuando se diseñan para satisfacer las necesi-
dades de los niños pequeños, los programas de EIT de alta calidad pueden 
proteger las trayectorias de aprendizaje temprano (Walker et al., 2011). 
A continuación, se describen algunos factores que pueden obstaculizar el 
aprendizaje y algunas formas en que la EIT puede contrarrestarlos.

Malnutrición, sueño insuficiente y negligencia

Una nutrición y un sueño inadecuados, así como la negligencia de los 
cuidadores, pueden afectar negativamente la capacidad de los niños para 
aprender y tener éxito 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 niños (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 
niños pequeños al mejorar su memoria para la información 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 niños pueden desarrollar una 
relación 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 
regulación 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 niños a través de la coherencia en el comporta-
miento y las expectativas de los educadores que establecen rutinas claras y 
coherentes para los niños (Williford, Carter y Pianta, 2016). 

Prejuicios sociales

Los niños pequeños detectan y se preocupan por las categorías 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 
niños 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 
niños de grupos estigmatizados suelen experimentar un trato negativo 
debido a su pertenencia a un grupo (por ejemplo, estereotipos negativos, 
burlas y exclusión social), y estas experiencias se asocian a peores resul-
tados académicos (por ejemplo, Levy et al., 2016; Wong, Eccles y Same-
roff, 2003). La investigación sobre estrategias eficaces para identificar y 
abordar los prejuicios sociales —en particular, estrategias que produzcan 
disminuciones sólidas y a largo plazo de los prejuicios— en la escuela es 
muy necesaria.  

Puntos clave

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

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

CONCLUSIóN y áREAS DE INVESTIgACIóN 
FUTURA

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

Los niños pequeños exploran y aprenden de forma rápida y espontá-
nea basándose en cinco áreas de conocimiento fundamental. Los niños 
están predispuestos a aprender mediante la comprensión de lugares, nú-
meros, objetos, personas y relaciones. Podemos apoyar su predisposición 
a aprender potenciando el desarrollo de cuatro conjuntos clave de ha-
bilidades, desde las funciones ejecutivas y la imaginación hasta la me-
tacognición y la motivación para aprender. Juntos, estos conocimientos 
pueden aprovecharse para establecer bases sólidas para un aprendizaje 
temprano de calidad para los niños en todas partes.

A pesar de lo mucho que ha crecido la comprensión de qué y cómo 
aprenden los niños pequeños en las últimas décadas, quedan muchas 
preguntas abiertas, las cuales proporcionan una hoja de ruta para futu-
ras investigaciones. Por ejemplo, dado que los niños aprenden basándose 
en lo que ya saben, ¿cómo pueden traducirse los conocimientos de la 
ciencia del aprendizaje en currículos eficaces para la enseñanza prees-
colar? Los esfuerzos por desarrollar currículos eficaces para los niños 
en edad preescolar se ven obstaculizados por la ausencia de evaluacio-
nes sistemáticas de prácticas curriculares específicas en este nivel. No 
obstante, las investigaciones sobre los efectos a largo plazo de los cen-
tros preescolares en el aprendizaje escolar de los niños dejan claro que 
los currículos importan: los experimentos controlados aleatorios que 
prueban y comparan la eficacia de diferentes currículos para mejorar el 
aprendizaje de los niños en edad preescolar pueden revelar los puntos 
fuertes y débiles de los distintos currículos preescolares. 

Las pruebas de campo de los currículos educativos pueden ser cri-
ticadas por producir resultados no generalizables a poblaciones y cul-
turas más allá de donde se prueba el currículo, tanto porque los niños 
de diferentes culturas llegan a la escuela con diferentes experiencias y 
expectativas, como porque las escuelas de distintos países pueden tener 
diferentes objetivos educativos para sus niños. Estas últimas diferencias 
han disminuido dada la importancia de educar a los niños para que 
contribuyan a la economía global, y los objetivos educativos son más 
fáciles de medir gracias a nuevas e idóneas evaluaciones internacionales 
del rendimiento de los niños en los distintos países. Aunque los niños de 
diferentes culturas sí varían 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 
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desarrollo cognitivo temprano. Las capacidades cognitivas examinadas 
en este capítulo surgen en la infancia y siguen funcionando durante 
toda la vida. Las poseen todos los niños y fomentan el aprendizaje infan-
til en todos los países y culturas, y en todos los niveles económicos. Esta 
investigación también puede aprovecharse para apoyar el desarrollo de 
los currículos, la pedagogía y los entornos de aprendizaje, así como para 
fundamentar la formación de los docentes y la dirección de los centros 
escolares. 

Dado que los niños aprenden de personas en las que confían y de per-
sonas de sus comunidades, ¿cómo pueden crearse entornos de aprendi-
zaje que tiendan puentes con los hogares y las comunidades de los niños 
y que fomenten esa confianza? Muchos sistemas escolares recurren a 
los deportes, la música y el arte para abordar las diferencias culturales 
dentro de la escuela y conseguir que los niños participen en actividades 
con objetivos comunes. Sin embargo, los estudios sistemáticos no han 
medido el impacto de dichas actividades en el aprendizaje de los ni-
ños del currículo de la escuela primaria: aprender a leer, a comunicarse 
eficazmente, a calcular, a medir y a razonar sobre el mundo físico, el 
mundo vivo y el entorno social y cultural. Por ejemplo, una revisión de 
los experimentos que evalúan los efectos de la formación musical en las 
habilidades infantiles relevantes para la escuela no encuentra evidencias 
consistentes de que la formación musical beneficie el rendimiento aca-
démico de los niños pequeños (Mehr, 2015). 

Una estrategia alternativa consiste en introducir juegos con conteni-
do académico en las aulas de preescolar y primaria como complemento 
del currículo académico habitual. Hay experimentos recientes que han 
evaluado un conjunto de currículos para niños de preescolar, jardín de 
infancia y primer grado consistente en juegos de contenido numérico 
y espacial, practicados socialmente por grupos de niños dirigidos por 
miembros de la comunidad local (Dillon et al., 2017) o por el docente 
habitual del jardín de infancia o del primer grado (Dean et al., 2021; 
véase también Clements et al., 2011; Griffin y Case, 1997). Los juegos 
pretendían fomentar en los niños las habilidades sociales y comunicati-
vas de enseñar a los demás y aprender de ellos, así como las habilidades 
de cognición numérica y espacial. El currículo no incluía la enseñanza 
específica de la aritmética, pero los dos currículos con mejores resulta-
dos incluían tanto la enseñanza como el juego con símbolos espaciales y 
con numerales y sus combinaciones. Como se señala en la sección “Ha-
bilidades y herramientas de aprendizaje de los niños pequeños”, estos 
símbolos y combinaciones siguen reglas que los niños en edad preescolar 
aún no están en condiciones de comprender. Sin embargo, cuando se 
reta a los niños a aprender estas reglas en un contexto social, de juego, 
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pueden sentirse motivados para dominarlas, ganando así destreza en 
una actividad de grupo agradable y dando los primeros pasos en el do-
minio de estos sistemas de símbolos. Estos currículos mostraron efectos 
positivos en el razonamiento numérico y geométrico de los niños, tanto 
en una prueba posterior inmediata (Dillon et al., 2017) como en pruebas 
realizadas un año después (Dean et al., 2021). Dado que la mayoría de los 
niños habían completado el primer curso de primaria durante la segun-
da medición (es decir, un año después), los juegos pueden haber contri-
buido tanto a fomentar el conocimiento de los símbolos matemáticos por 
parte de los niños en edad preescolar, como a aumentar su confianza 
en los docentes de primaria que impartieron su posterior instrucción en 
matemáticas formales.

Puesto que el aprendizaje productivo tiene lugar tanto dentro como 
fuera de la escuela, ¿cómo pueden los adultos que se ocupan de los 
niños (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 niños pequeños 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 niños podrían compartir con sus hermanos y familiares, y que po-
drían mejorar su desarrollo cognitivo tanto en casa como en los centros 
preescolares. En los próximos años, serían bienvenidos más programas 
para desarrollar, aplicar y evaluar estas actividades en entornos prees-
colares y de los primeros años de la escuela primaria. Esta investiga-
ción será especialmente valiosa si los currículos que evalúa se dirigen a 
habilidades y propensiones que surgen en los primeros años de prees-
colar, con base en las capacidades que comparten todos los niños. Los 
currículos específicos que se basan en las capacidades universales de 
los niños para comprender el mundo, explorar y aprender pueden o no 
resultar eficaces sobre el terreno: su eficacia debe probarse en experi-
mentos de campo sistemáticos. Sin embargo, si se comprueba que los 
currículos que se basan en las capacidades universales tienen éxito en 
una cultura, es probable que también sean eficaces para los niños de 
otras culturas. Las investigaciones que pongan en práctica y evalúen 
actividades en el hogar y en preescolar para mejorar la preparación de 
los niños pequeños para la lectura, las matemáticas, la función ejecuti-
va, las habilidades metacognitivas, la persistencia y la confianza en los 
docentes prometen proporcionar información valiosa sobre cómo pre-
parar mejor a todos los niños del mundo para la transición a la escuela 
(por ejemplo, Mackey et al., 2011).

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

Los niños nacen para aprender

• Los niños son los aprendices más capaces del planeta.
• El aprendizaje de los niños en los primeros años 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 niños sobre su 
entorno inmediato, y también sobre símbolos espaciales como imágenes, mapas, 
modelos a escala y líneas numéricas.

• Las capacidades espaciales de los niños pequeños pueden fomentarse para prepa-
rar mejor a los niños para la transición a la escuela.

El aprendizaje sobre los números

• Desde la infancia, la concepción intuitiva de los números que tienen los niños les 
sirve de guía para su aprendizaje de las matemáticas en la escuela.

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

El aprendizaje sobre los objetos

• El conocimiento temprano de los objetos orienta la comprensión que los niños van 
desarrollando del mundo físico, incluidos los números, la aritmética, las herramien-
tas y las tecnologías de su cultura.

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

El aprendizaje de las acciones y los objetivos de las personas

• La incipiente comprensión por parte de los niños de las acciones y los objetivos de las 
personas sirve de base para el desarrollo de las propias habilidades motrices de los 
niños y para su comprensión de las intenciones y los estados mentales de las personas.

• La comprensión cada vez más profunda por parte de los niños de sus propias 
acciones e intenciones, y de las de los demás, ayuda a los niños a relacionarse con 
los demás y los prepara para la escuela.

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

• La sensibilidad temprana de los niños a las relaciones sociales, la comunicación, 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 alfabetización, 
que son clave para la transición a la escuela y mejoran el aprendizaje en todas las 
áreas del conocimiento.

Funciones ejecutivas: focalización de la atención, planificación y memoria

•	 Las	funciones	ejecutivas	ayudan	a	los	niños	a	centrar	su	atención,	planificar	y	recordar.
• Los niños con mejores habilidades para las funciones ejecutivas obtienen mejores 

resultados en las mediciones que sondean sus habilidades matemáticas, su razo-
namiento social y sus capacidades lingüísticas.

Continúa en la siguiente página
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Fuente: tabla creada para esta publicación.
Nota: EIT= educación infantil temprana.

• 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 niños han demostrado tener menos éxito que los esfuerzos por mejorar 
los	conocimientos	y	habilidades	de	los	niños	en	dominios	cognitivos	específicos.

La imaginación: impulsar el aprendizaje y las habilidades comunicativas

• La imaginación, o juego de simulación, favorece la perspicacia, el descubrimiento 
y la creatividad de los niños.

• La simulación proporciona a los niños la oportunidad de expresarse y comunicar-
se con los demás.

• Los juegos basados en la imaginación suscitan procesos de simulación mental. 
Aunque los procesos de simulación no se han estudiado sistemáticamente en niños, 
mejoran el aprendizaje y la memoria en adultos y otros animales, lo que concuerda 
con	el	valor	del	fingimiento	y	la	imaginación	en	el	aprendizaje	de	los	niños.

La metacognición: aprender a aprender

• La metacognición, o saber lo que se sabe, lo que no se sabe, y cómo ampliar los 
conocimientos	y	utilizarlos	de	forma	más	eficaz	es	fundamental	para	el	aprendizaje	
a todas las edades.

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

• Las capacidades metacognitivas de los niños mejoran notablemente entre los tres y 
los cinco años de edad.

La motivación: un motor clave para el aprendizaje

• La motivación de los niños para aprender varía en función de su nivel de interés y 
persistencia,	así	como	de	la	confianza	entre	docentes	y	niños.

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

• Los niños aprenden mejor de adultos competentes, con conocimientos y seguros 
de	sí	mismos.	Tienden	a	confiar	en	los	adultos	cuya	lengua,	cultura	e	intereses	son	
similares a los de las personas del mundo social del niño.

¿Qué favorece y qué dificulta el aprendizaje de los niños?

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

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

Tabla 1.1 (Continuación)

NOTA

1.  Sorprendentes demostraciones del papel de la simulación mental en 
el aprendizaje, la memoria, y la invención proceden de la investiga-
ción experimental con roedores. Por ejemplo, los investigadores han 
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descubierto que cuando una rata completa tareas de navegación espa-
cial (es decir, laberintos), diferentes células del hipocampo se disparan 
a medida que la rata cambia de ubicación (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 repetición en 
reposo es fundamental para apoyar el aprendizaje y la memoria de 
las ratas; cuando la repetición neuronal se bloquea durante el período 
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-
terponían barreras en su camino (Gupta et al., 2010; Ólafsdóttir et al., 
2015). En este sentido, las simulaciones de las ratas se parecen a las 
de los niños pequeños cuando juegan (por ejemplo, Leslie, 1987).
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PANORAMA gENERAL

Este capítulo revisa las evidencias relacionadas con la pedagogía y el 
currículo, y ofrece sugerencias para su aplicación. La experiencia del niño 
en el aula está determinada por la pedagogía y el currículo. La pedagogía 
determina cómo el educador organiza y facilita el aprendizaje. El currí-
culo determina en qué aspectos del aprendizaje se centra la atención en 
el aula. Ambos desempeñan un papel crucial en la determinación de la 
calidad de la educación infantil temprana (EIT) y se complementan mu-
tuamente. La pedagogía influye enormemente en el aprendizaje de los 
niños. El papel del educador de EIT es más efectivamente el de facilitador 
y guía que el de instructor. Esto se ha denominado una pedagogía “rela-
cional”. Además de garantizar una relación receptiva y de apoyo entre el 
educador y el niño, hay tres elementos clave de la pedagogía de alta cali-
dad que favorecen el desarrollo del niño: (1) apoyar las habilidades orales 
y comunicativas del niño, (2) apoyar la capacidad del niño para autorre-
gular sus procesos mentales cognitivos y emocionales, y (3) crear oportu-
nidades para el aprendizaje activo a través del juego. El capítulo también 
examina el valor de un currículo que apoye el desarrollo físico, emocional 
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y cognitivo completo del niño. Un currículo integral y basado en la evi-
dencia debe incluir actividades que apoyen el desarrollo del niño en cinco 
áreas: salud y desarrollo físico, desarrollo social y emocional, comprensión 
y habilidades previas a la alfabetización y la aritmética elemental, formas 
de entender el mundo y autoexpresión a través de las artes creativas. El 
capítulo sugiere un planteamiento en tres pasos para poner en práctica las 
políticas, pasando del diagnóstico de los retos a la planificación y, después, 
a la mejora continua de la pedagogía y el currículo. 

INTRODUCCIóN: LA CALIDAD DE LA 
ExPERIENCIA DE LOS NIÑOS EN LA EIT

La educación preescolar y los primeros cursos de la escuela primaria 
pueden promover el desarrollo de las habilidades, los conocimientos y 
las actitudes que permitirán a los niños prosperar en su escolarización 
y en la vida. 

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

En este capítulo se revisa la evidencia acerca de los aspectos “de pro-
ceso” más beneficiosos de la provisión de EIT (es decir, la experiencia 
directa del niño en el entorno o el aula) y cómo podrían desarrollarse 
de la forma más eficaz en entornos con recursos limitados en países de 
ingreso bajo y medio. Las variables de proceso afectan más directamen-
te a la calidad de la experiencia de los niños en la EIT, y se engloban 
en dos grandes apartados: (1) la pedagogía (cómo organiza y facilita el 
educador la experiencia educativa de los niños), y (2) el currículo (en 
qué aspectos clave del desarrollo y el aprendizaje de los niños se centra 
la atención).

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

•	 Lo más habitual es que la verdadera fuerza de una EIT de alta cali-
dad no sea el currículo formal, sino la naturaleza y la calidad de las 
relaciones entre los educadores y los niños en el centro o en el aula 
(Jenkins et al., 2019). Esta relación debe ser un elemento clave en la 
formación inicial y continua de los educadores.
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•	 Tres elementos clave de la pedagogía de la EIT se asocian con los lo-
gros académicos y el bienestar emocional de los niños a largo plazo: 
las prácticas que apoyan las habilidades de comunicación de los niños, 
las prácticas que apoyan la capacidad de los niños para autorregular 
sus procesos mentales cognitivos y emocionales, y las prácticas que 
ofrecen oportunidades a los niños para el aprendizaje activo a través 
del juego (Whitebread et al., 2019).

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

En este capítulo se revisan las evidencias de las investigaciones que 
han identificado los elementos clave de la pedagogía y el currículo de 
la EIT, los cuales predicen resultados beneficiosos a corto y largo plazo 
para cada niño y para la sociedad en su conjunto. Aunque estas evi-
dencias se ha recopilado mayoritariamente en países 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 niños 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 niños 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 niños pequeños, así como los predictores científicamente 
establecidos de su desarrollo cognitivo, lingüístico y socioemocional” 
(UNESCO, 2015, p. 55).

En los últimos años han aumentado las intervenciones en contextos 
de ingreso bajo y medio centradas en mejorar la calidad de la enseñanza 
y el aprendizaje preescolares. Muchos de estos estudios se han centra-
do en los logros de aprendizaje alcanzados por los alumnos, con escasa 
mención de la pedagogía implicada, lo que dificulta saber qué tipos de 
pedagogía han funcionado en contextos de ingreso bajo y medio, en qué 
condiciones (por ejemplo, escala, costo, públicas o privadas) y cómo po-
drían reproducirse los enfoques. Existen, sin embargo, algunas excep-
ciones notables, como los estudios realizados en Bangladesh y Kenia, y 
un estudio realizado en tres países (Bangladesh, Tanzania y Uganda) que 
exploran el papel de la actividad lúdica en la mejora de la calidad del 
aprendizaje de los niños en preescolar. El estudio de Kenia, por ejemplo, 
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introdujo el aprendizaje lúdico y activo en las clases de matemáticas, que 
normalmente consistían en escuchar al docente o ver cómo demostraba 
un nuevo concepto. En cambio, la intervención implicó a los niños en 
el juego con objetos manipulables para dar sentido a los números, las 
formas y otros conceptos. Los resultados de un ensayo controlado aleato-
rizado en el que participaron 2,957 niños de escuelas experimentales y 
de control en tres momentos mostraron que los resultados en matemáti-
cas de los niños de la intervención eran significativamente superiores en 
comparación con los niños de las escuelas de control (Piper, Sitabkhan y 
Nderu, 2018). Los proyectos de Bangladesh y de los tres países se descri-
ben en la sección de estudios de caso al final de este capítulo. Aunque se 
necesitan muchos más estudios de este tipo en países de ingreso bajo y 
medio, las evidencias obtenidas hasta ahora sugieren que los principios 
básicos expuestos en este capítulo son válidos para los niños pequeños de 
todo el mundo.

ELEMENTOS CLAVE DE UNA PEDAgOgÍA DE LA 
EIT DE ALTA CALIDAD

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

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

Numerosas investigaciones han demostrado que la curiosidad es in-
trínseca al desarrollo de los niños y que puede ser fomentada o inhibida 
por las interacciones sociales entre los educadores de EIT y los niños 
(Engel, 2011). De forma natural, los niños pequeños 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 pedagogía rela-
cional de alta calidad, los educadores apoyan a los niños pequeños para 
que desarrollen estas formas naturales y poderosas en las que el joven 
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cerebro humano está adaptado para aprender. Lo hacen prestando mu-
cha atención a los intereses y la exploración de los niños y ayudándoles 
a perseguir estos intereses para ampliar su aprendizaje, un proceso de-
nominado andamiaje. La investigación sobre el andamiaje ha indicado 
una serie de comportamientos que el educador adulto puede utilizar 
para proporcionar el apoyo más eficaz a los niños como aprendices en 
desarrollo. Estos comportamientos implican observar de cerca las inda-
gaciones exploratorias y la resolución de problemas de los niños, mostrar 
interés por lo que el niño o los niños intentan, hacer sugerencias con 
simpatía que amplíen sus ideas y exploraciones, y proporcionar un apo-
yo que dependa de su nivel de comprensión, es decir, proporcionar un 
apoyo más 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 atención con-
junta” entre adultos y niños pequeños (Tomasello y Farrar, 1986), sobre 
el “pensamiento compartido sostenido” (Siraj-Blatchford, 2007) y sobre 
las aulas que apoyan la autorregulación de los niños (Perry, 1998) han 
demostrado el valor del andamiaje del aprendizaje de los niños peque-
ños por parte del adulto. Las evidencias procedentes de la investigación 
sobre la motivación también han demostrado que un enfoque que apoye 
el sentido de autonomía, de competencia (o autoeficacia) y de autoes-
tima de los niños mejora su creencia en sí 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 niños y el 
papel del educador como proveedor del andamiaje y guía son fundamen-
tales; además, existen evidencias muy sólidas y coherentes del impacto 
beneficioso a largo plazo de otros tres elementos clave de la pedagogía de 
la EIT (Whitebread et al., 2019; Whitebread, Kuvalja y O’Connor, 2015). 
Se ha demostrado sistemáticamente que las prácticas asociadas a estos 
elementos, que se exponen a continuación, predicen altos niveles de ren-
dimiento académico y bienestar emocional a largo plazo:

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

•	 Autorregulación. Proporcionar una combinación adecuada de apoyo a 
la autonomía, desafío cognitivo y oportunidades de reflexión conoci-
das por promover el desarrollo de la autorregulación.

•	 Aprendizaje lúdico. Atraer las formas naturalmente lúdicas de los niños 
para explorar el mundo y desarrollar sus capacidades. 
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En las partes restantes de esta sección se revisa brevemente la eviden-
cia relacionada con los resultados beneficiosos de cada uno de estos ele-
mentos pedagógicos y se esbozan las prácticas asociadas a ellos. 

Puntos clave

•	 El papel del educador de EIT es más efectivamente el de facilitador y 
guía que el de instructor. Esto se ha denominado una pedagogía “re-
lacional” más que pedagogía instructiva.

•	 Hay tres elementos clave de una pedagogía de la EIT de calidad: (1) 
apoyar la expresión oral y las habilidades comunicativas de los niños, 
(2) apoyar la capacidad de los niños 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 señalado en el Capítulo 1, aproximadamente entre los 
doce y 18 meses de edad, el desarrollo típico de la mayoría de los niños 
muestra indicios de empezar a darle sentido a su mundo. Se trata de un 
aspecto único y fundamental de la actividad humana y de una impor-
tancia crucial en la que se basan todos los logros culturales y científicos 
del ser humano. Por lo tanto, un elemento clave en cualquier EIT de alta 
calidad es que los profesionales ofrezcan a los niños 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 lingüísticos, 
visuales y físicos. Estas actividades deben apoyar, en los niños:

•	 Su desarrollo del lenguaje oral, el habla y la escucha (Hoff, 2013)
•	 La narración de cuentos y las habilidades narrativas (Suggate et al., 

2018)
•	 El habla exploratoria (Littleton et al., 2005) y
•	 Las habilidades artísticas creativas, por ejemplo, el dibujo y otros me-

dios visuales (Papandreou, 2014), la música (Marsh, 2017) y el movi-
miento y la danza (Deans, 2016).

Esta sección, que se centra en la pedagogía relacionada con el de-
sarrollo de las habilidades comunicativas de los niños, se enfoca en el 
lenguaje oral, la conversación exploratoria y las habilidades narrativas. 
Los otros modos de comunicar significados (artes creativas, música, y 
movimiento y danza) se tratan en el Tercer elemento: aprendizaje lú-
dico y activo.
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Las siguientes prácticas han sido ampliamente investigadas y se ha de-
mostrado que afectan significativamente al desarrollo de las habilidades 
lingüísticas orales de los niños pequeños.

Lectura de libros, narración de cuentos y habilidades 
narrativas

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

Aunque el proceso de leer un libro con los niños es valioso dentro de 
los contextos de la EIT, los beneficios pueden aumentar enormemente 
cuando se adopta un estilo interactivo. Las revisiones de la investigación 
han llegado a la conclusión de que un estilo de lectura compartida de 
libros que sea dialógico, en el que se anime a los niños 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 sí/no, es espe-
cialmente eficaz para potenciar el desarrollo del lenguaje expresivo y las 
habilidades de comprensión. 

Episodios de atención conjunta
La lectura compartida e interactiva de libros es un ejemplo específico 

de la práctica más amplia de lo que se ha denominado de varias maneras 
“episodios de atención conjunta” y “pensamiento compartido sostenido”. 
Diversas líneas de investigación han demostrado que las variaciones en la 
sensibilidad hacia los intereses de los niños por parte de padres y educado-
res, y la capacidad de entablar con los niños un diálogo productivo sobre 
lo que les interesa, tienen una importancia considerable para el desarrollo 
del lenguaje oral de los niños.

En consonancia con el principio general de andamiaje en lugar de ins-
trucción, en estos episodios, una estrategia de “seguimiento de la aten-
ción”, basada en los intereses actuales del niño y en su atención, favorece 
el desarrollo del lenguaje de forma mucho más eficaz que un enfoque 
de “cambio de atención”, en el que el adulto intenta cambiar la atención 
del niño 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 
atención conjunta entre educadores adultos y niños individuales, o pe-
queños grupos, ha quedado definitivamente demostrado en una serie de 
estudios. Por ejemplo, un gran estudio longitudinal de unos 3,000 niños 
de todo el Reino Unido, el estudio Effective Provision of Pre-school Education, 
incluyó a niños de tres años que acababan de entrar en preescolar e inves-
tigó los factores que conducían a una provisión eficaz de EIT. Este estudio 
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descubrió que un elemento clave de la provisión de EIT de alta calidad era 
la aparición de episodios de lo que los investigadores denominaron “pen-
samiento compartido sostenido” entre adultos y niños (Sylva et al., 2004). 
Estos episodios se caracterizaban por el desarrollo de un diálogo entre el 
educador adulto y el niño, o los niños, que ayudaba a los niños a enta-
blar una conversación exploratoria. Los niños que asistieron a un centro 
preescolar de alta calidad con esta característica disfrutaron de mayores 
ganancias intelectuales y personales, superando incluso los efectos de la 
desventaja social. Estas ganancias persistieron a lo largo de los 12 años del 
estudio, y culminaron en mejores resultados en los exámenes nacionales 
cuando los niños tenían 15 años. 

Conversación exploratoria y enseñanza dialógica
Además de las prácticas que han demostrado potenciar el lenguaje oral 

en los niños pequeños desde las edades más tempranas, aproximadamente 
a partir de los cuatro o cinco años, 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 colaboración con sus compañe-
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: 

•	 La enseñanza dialógica. La noción esencial de la enseñanza dialógica 
es enseñar a través del diálogo, en el que los educadores animan a 
los niños a hablar para expresar y explorar sus ideas e intereses. Este 
enfoque contrasta con el modelo de instrucción más tradicional, en 
el cual el educador utiliza el habla para transmitir información a los 
alumnos.

En la actualidad existen numerosas investigaciones que demues-
tran que un enfoque dialógico es más eficaz para apoyar a los niños 
en su desarrollo del lenguaje y su comprensión (Lyle, 2008). Entre las 
estrategias que se suelen utilizar para animar a los niños pequeños a 
dialogar se incluyen hacer preguntas abiertas; animarles a cuestionar 
(¡cosa que harán de forma natural si se les da la oportunidad!); respon-
der positivamente a sus interrogantes; pedir a los niños 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 niños cómo se sienten; y 
modelar el propio pensamiento del educador diciéndolo en voz alta. 
En última instancia, el objetivo es que los niños 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 enseñan-
za mediante la charla (por parte del educador), el aprendizaje de la 
conversación por parte de los niños y la organización de la interacción. 
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•	 Las explicaciones propias. Una estrategia didáctica concreta que fomenta 
el diálogo con los niños pequeños consiste en presentarles un fenó-
meno interesante y pedirles que lo expliquen. Los estudios realizados 
en este ámbito han investigado las ideas científicas ingenuas de los 
niños en relación con fenómenos físicos comunes como la evapora-
ción del agua, la flotación o el hundimiento de distintos objetos o 
el desplazamiento del agua cuando un objeto flota con parte de él 
por debajo de la línea de flotación, como un barco. Estos estudios 
han demostrado claras mejoras en el pensamiento crítico de los ni-
ños pequeños y mejoras en su capacidad para articular sus ideas. Una 
serie de estudios demuestra los efectos beneficiosos de que los niños 
expliquen tanto las ideas correctas como las incorrectas, sus propios 
razonamientos y los de los demás (Siegler y Lin, 2009). 

•	 La resolución de problemas en colaboración con sus pares. Otra estrategia 
pedagógica particularmente eficaz y popular que fomenta la conver-
sación en los niños, y que ha generado un considerable volumen de 
investigación, consiste en que los niños pequeños trabajen juntos en 
parejas o en pequeños grupos para resolver problemas de forma co-
laborativa. Un estudio que utiliza este enfoque investigó sobre el de-
sarrollo de la capacidad de los niños de cinco años para articular su 
pensamiento a lo largo de un curso escolar. Se colocó a los niños con 
capacidades mixtas en grupos de tres y se les pidió que se pusieran 
de acuerdo en la solución de una serie de problemas abiertos a lo 
largo del año. En comparación con un grupo de control, los niños del 
primer grupo mostraron mejoras significativas en la conciencia meta-
cognitiva de su propio pensamiento y en la articulación de sus ideas. 
Junto con otras investigaciones, este estudio también demuestra que 
estos efectos fueron más pronunciados entre los niños menos articu-
lados al inicio del año (Perry, 1998; Pino-Pasternak, Whitebread, y 
Neale, 2018).

Puntos clave

•	 Los niños necesitan tener oportunidades para comunicar significados 
mediante la representación de sus percepciones y comprensiones so-
bre el mundo a través de una serie de medios lingüísticos, visuales y 
físicos, incluidas las actividades.

•	 La capacidad de los niños para comunicar significados está influencia-
da por su lenguaje oral, su conversación exploratoria y sus habilida-
des narrativas.

•	 Existen diversas actividades y herramientas específicas que los docen-
tes pueden utilizar para cultivar estas habilidades, como la lectura de 
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libros y la narración de cuentos. Las oportunidades de participar en 
interacciones recíprocas de ida y vuelta con docentes y compañeros, 
así como las oportunidades para que los niños se expliquen, pueden 
fomentar la capacidad de los niños para comunicar significados.

Segundo elemento: la autorregulación 

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

Así, los análisis de los entornos de la EIT que apoyan el desarrollo tem-
prano de las capacidades de autorregulación de los niños pequeños han 
identificado las siguientes características (Whitebread, 2020; Whitebread 
y Coltman, 2011):

•	 La calidez emocional en las relaciones se desarrolla a través de interac-
ciones sensibles y receptivas entre adultos y niños, las cuales garan-
tizan vínculos seguros. En Estados Unidos, un estudio con más de 
800 niños en edad preescolar descubrió que se desarrollaban niveles 
más altos de autorregulación cognitiva infantil en las aulas donde los 
educadores expresaban su aprobación del comportamiento de los ni-
ños con más frecuencia, y establecían así un clima emocional positivo 
(Fuhs, Farran y Nesbitt, 2013). En Portugal, un estudio de 200 niños 
en edad preescolar descubrió que la cercanía entre educador y niño 
predecía mejoras en las capacidades de autorregulación observadas en 
el transcurso de un año; de forma similar a muchos otros estudios, los 
investigadores también descubrieron que los niños que empezaron 
con niveles bajos de autorregulación fueron los que más se benefi-
ciaron (Cadima et al., 2016). Una relación positiva con el educador 
es especialmente significativa si el niño tiene vínculos emocionales 
inseguros con sus padres; los educadores pueden lograr esta relación 
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actuando como un refugio seguro, estando presentes cuando el niño 
necesita ayuda y siendo comprensivos cuando el niño experimenta 
dificultades de aprendizaje.

•	 La autonomía de los niños debe apoyarse ofreciéndoles la posibilidad de 
elegir y animándoles a desarrollar sus ideas e intereses. Un influyen-
te estudio seminal sobre las aulas que favorecían la autorregulación 
de los niños identificó una serie de prácticas que contribuyen a la 
experiencia de autonomía de los niños, 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 desempeña la experiencia 
de autonomía de los niños a la hora de apoyar su motivación 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 niños. Las observaciones en el aula con niños 
pequeños han demostrado que las aulas que apoyan la autorregu-
lación se caracterizan por tareas desafiantes y abiertas, oportunida-
des para que los niños controlen el nivel de desafío y el fomento de 
sentimientos positivos hacia el desafío (Perry 1998; Pino-Pasternak, 
Basilio y Whitebread, 2014). Los educadores adultos en entornos pre-
escolares permiten a los niños 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 comprensión de los 
niños), las cuales han demostrado favorecer el desarrollo de la auto-
rregulación (Florez, 2011).

•	 Oportunidades para reflexionar sobre su aprendizaje. Deben existir prác-
ticas que ofrezcan a los niños posibilidades de reflexionar sobre su 
aprendizaje, incluida la documentación de las actividades, respuestas 
e ideas de los niños; los artefactos de los niños y el uso de fotografías 
y actividades de video; y tareas de colaboración que requieran que los 
niños hablen sobre su pensamiento (Carr, 2011). Diversos estudios 
han demostrado que la cantidad de “conversación metacognitiva” uti-
lizada por los educadores adultos predice las ganancias de autorregu-
lación en los niños pequeños (Ornstein, Grammer y Coffman, 2010).

•	 Actividades que favorezcan y animen a los niños a hablar y reflexionar sobre 
su aprendizaje. Diversas intervenciones de autorregulación han desa-
rrollado tipos de actividades que probablemente animen a los niños a 
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hablar de su aprendizaje y a reflexionar sobre él. Entre ellas se inclu-
yen las prácticas de enseñanza dialógica —como se ha comentado 
anteriormente—, el trabajo cooperativo en grupo (en el que los niños 
trabajan en parejas o pequeños grupos para emprender una tarea o 
producir algo juntos) y la tutoría entre pares (en la que se pide a 
un niño que enseñe algo que puede hacer o que sabe a otro niño) 
(Grau y Whitebread, 2018). Este enfoque ha sido descrito en una 
amplia revisión de las intervenciones educativas como “hacer visible 
el aprendizaje”, y ha demostrado ser el conjunto de intervenciones 
más potente en relación con una serie de logros educativos (Hattie, 
2009, 2012).

Puntos clave

•	 Las capacidades de autorregulación de los niños son enseñables, ya 
que están muy influidas por una serie de factores sociales.

•	 Las aulas que apoyan la autorregulación se caracterizan por tareas 
desafiantes y abiertas, oportunidades para que los niños controlen 
el nivel de desafío y el fomento de sentimientos positivos hacia este. 

•	 Debe apoyarse la autonomía de los niños ofreciéndoles la posibili-
dad de elegir y animándoles a desarrollar sus ideas e intereses, así 
como utilizar enfoques que les animen a hablar y reflexionar sobre 
su aprendizaje.

Tercer elemento: aprendizaje lúdico 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 niños. Numerosos estudios han 
evidenciado el impacto del aprendizaje activo y lúdico en el funciona-
miento ejecutivo, en la autorregulación y en el desarrollo del lenguaje 
de los niños. Por ejemplo, se ha demostrado que plantear tareas en un 
contexto lúdico mejora la capacidad de los niños para centrar su aten-
ción 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 afirmó hace 
tantos años el psicólogo ruso Lev Vygotsky: “En el juego, el niño siem-
pre se comporta más allá de su edad, por encima de su comportamiento 
cotidiano habitual; en el juego es, por así decirlo, superior a sí mismo” 
(Vygotsky, 1978, p. 102).
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Aunque sigue habiendo muchos debates sobre la definición de juego, 
la naturaleza polifacética del juego está ampliamente aceptada. Podría de-
cirse que, para cada aspecto del desarrollo humano, existe una forma de 
juego que lo sustenta. Los niños pueden jugar con otros niños, con adul-
tos o solos; y el juego en cada uno de estos contextos sociales puede ser 
iniciado por el niño, por un padre o educador adulto (Zosh et al., 2018). 
En dos revisiones que reúnen un vasto conjunto de investigaciones sobre 
el tema, se han propuesto cinco grandes áreas de tipos de juego, cada una 
de las cuales cumple diferentes funciones de desarrollo (Whitebread et al., 
2012; Whitebread et al., 2017). También existe un considerable traslape 
entre los tipos, por lo que una actividad lúdica puede contener elementos 
de más de un tipo. En una oferta de EIT de alta calidad, deben apoyarse las 
oportunidades para que los niños 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:

•	 El juego físico 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 más amplio de posibles actividades (Waite, 2017):
− Los juegos de motricidad gruesa (conciencia corporal, coordinación, 

propiocepción, equilibrio, fuerza, actividades de resistencia) y mo-
tricidad fina (precisión del movimiento de la mano y los dedos, 
agarre y manipulación de herramientas y objetos) muestran fuer-
tes vínculos entre la actividad física, 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 coordinación mano-ojo (lanzar y atrapar, gol-
pear con un bate o una raqueta), y favorecen la concentración y 
la perseverancia.

− Ritmo y musicalidad: la danza, la gimnasia y otras actividades que 
implican ritmo mejoran la coordinación física y también tienen 
vínculos con las habilidades comunicativas tempranas, la adquisi-
ción del lenguaje y la alfabetización (Malloch y Trevarthen, 2009).

− Estudios sobre el juego físico de riesgo —los niños pequeños disfru-
tan y necesitan poner a prueba sus límites físicos— 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 están 
asociados a la confianza física y a una buena salud mental; los niños 
que no tienen estas oportunidades son más 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 niños 
pequeños interactúan con objetos de todo tipo; este tipo de juego 
favorece la comprensión temprana de las características de los objetos 
y los materiales, y apoya una serie de exploraciones matemáticas y 
la resolución de problemas prácticos. Los principales subtipos son los 
siguientes:
− El juego sensorial en la infancia implica que los niños pequeños, 

hasta aproximadamente los 18 meses de edad, exploran cómo se 
sienten y se comportan los objetos.

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

− El juego de construcción con materiales reciclados, bloques de made-
ra, materiales de juegos de construcción, etc., permite a los niños 
representar personas, animales y objetos de su mundo y desarrollar 
su imaginación; también es un tipo importante de juego que favo-
rece el desarrollo matemático temprano (Nath y Szücs, 2014).

•	 El juego simbólico consiste en el juego de los niños con los medios de 
comunicación y de creación de significados; los principales subtipos y 
actividades asociadas con los niños pequeños son los siguientes:
− Jugar con las palabras y el lenguaje. Un enfoque lúdico 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 alfabetización en los niños pequeños, mientras que 
corregir el uso del lenguaje de los niños tiene un efecto negativo 
(Roskos y Christie, 2011). 

− Jugar con el dibujo y otros medios visuales. Los niños pequeños 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, música y ritmo, y movimiento y danza. Este tipo de 
juego favorece la construcción de significados por parte de los 
niños en relación con su contexto cultural, contribuye de forma 
importante al bienestar de los niños pequeños, favorece su desa-
rrollo lingüístico y de la alfabetización (Marsh, 2017), y favorece 
el desarrollo físico y el bienestar (Deans, 2016).

•	 El juego de simulación, como todos los demás tipos de juego, es univer-
sal entre los niños pequeños, pero adopta formas culturalmente apro-
piadas muy diferentes. También es una forma de juego cuyo desarro-
llo se potencia más claramente gracias a la participación 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 niños. Es la forma de juego infantil más ampliamente investigada 
(Lillard et al., 2013; Nicolopoulou e Ilgaz, 2013) y se ha demostrado 
que favorece lo siguiente:
− El desarrollo del lenguaje y la alfabetización se ve reforzado porque 

los niños deben articular sus ideas y comunicarse eficazmente con 
sus compañeros de juego (Nicolopoulou et al., 2015).

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

− La autorregulación, incluida la regulación cognitiva y emocional, se ve 
reforzada porque los niños deben autorregularse para mantener-
se en su papel.

− El diálogo interior se produce ampliamente durante los episodios 
de juego de simulación, desempeña las mismas funciones y pro-
porciona los mismos beneficios para el desarrollo que en otros 
contextos mencionados directamente más arriba (Sawyer, 2017). 

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

La facilitación y el apoyo de los juegos de simulación 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 imaginación de los niños pequeños, 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.

•	 Los juegos con reglas son el último tipo de juego que se observa en los 
niños pequeños, y abarcan desde los juegos tradicionales al aire libre 
(perseguir, esconderse, saltar, etc.) hasta los juegos de cartas, los jue-
gos de mesa y, más recientemente, los modernos juegos informáticos. 
Aparte del estudio de los juegos informáticos, actualmente extenso y, 
en gran medida, poco concluyente (Boyle et al., 2016), existen muy 
pocas investigaciones rigurosas en este ámbito. 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 
niños varones, está relacionada con la competencia social con sus 
pares (Pellegrini et al., 2002).

− Jugar con niños pequeños a juegos de mesa que implican núme-
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 características de otros 
tipos de juego, y casi siempre implican la negociación social y el uso de un 
lenguaje preciso, parece probable que los juegos con reglas aporten beneficios 
sociales y lingüísticos. La negociación de las reglas en sí también tiene fuertes 
paralelismos con las negociaciones sociales que se producen en el juego de 
simulación 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 niños, 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 autorregulación (Barker et al., 2014). Sin em-
bargo, también existen evidencias claras de que el aprendizaje lúdico pue-
de mejorarse con la participación 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 máximo la calidad del 
juego y el aprendizaje, la participación de los adultos debe ser de natu-
raleza facilitadora o de andamiaje, más que de instrucción directa de un 
conjunto de conocimientos estructurados por el educador adulto. 

Puntos clave

•	 El aprendizaje activo y lúdico afecta al funcionamiento ejecutivo, la 
autorregulación y el desarrollo del lenguaje de los niños.

•	 El juego es polifacético y puede caracterizarse en cinco tipos —el jue-
go físico, el juego con objetos, el juego simbólico, el juego de simu-
lación y los juegos con reglas—, cada uno de los cuales sirve a un 
propósito diferente.

ELEMENTOS CLAVE DEL CURRÍCULO

Numerosos países han dedicado mucho tiempo y esfuerzo al diseño 
de currículos preescolares. Sin embargo, estos currículos no suelen es-
tar basados en la investigación, y el análisis más reciente y extenso de 
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los currículos ampliamente utilizados en los programas preescolares de 
los Estados Unidos muestra que los que incluyen un currículo diseñado, 
pero no basado en la evidencia, no tienen más impacto en la preparación 
escolar (resultados académicos y socioemocionales) que los que carecen 
de currículo (Jenkins et al., 2019). Dados los limitados recursos de los que 
suelen disponer los países de ingreso bajo y medio, se puede lograr una 
alta calidad de la forma más rentable destinando recursos a la formación 
de los educadores en la pedagogía relacional expuesta en este capítulo, 
en lugar de a la elaboración de un currículo muy sofisticado y detallado. 

El Capítulo 3 aborda cómo formar a los docentes en materia de currí-
culo y pedagogía a través de la formación inicial y del desarrollo profe-
sional continuo. En esta sección se revisan las evidencias que sustentan 
los principios clave relativos a un currículo de EIT de alta calidad. Para 
empezar, aunque el currículo se organiza necesariamente en áreas temá-
ticas, es vital que se adopte un enfoque integral del niño. Todas las áreas 
del desarrollo de un niño pequeño afectan a todas las demás, por lo que 
no debe descuidarse nada, incluidas la salud y la nutrición, así como el 
desarrollo físico, cognitivo y socioemocional (Lewallen et al., 2015). 

Es de vital importancia que los educadores entiendan el juego como un 
elemento clave de la pedagogía preescolar, la necesidad de que ofrezcan 
oportunidades para que los niños participen en juegos libres en todo el 
currículo, y la necesidad de que introduzcan nuevas habilidades y áreas 
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 niños pequeños para poder presentarles nuevas actividades 
adecuadas a su nivel de desarrollo en cualquier área del currículo. Este 
proceso de evaluación formativa es una habilidad fundamental necesaria 
para ser un educador eficaz, especialmente cuando se trabaja con niños 
muy pequeños en el nivel preescolar (Arnold, 2015; Dunphy, 2010).

Como se expone en el Capítulo 1, las áreas clave del conocimiento y la 
comprensión que deben ser apoyadas dentro de los entornos de la EIT es-
tán relacionadas con el desarrollo físico, el desarrollo emocional y social, y 
las áreas cognitivas o de conocimiento emergentes tempranas: los lugares, 
los números, los objetos, las acciones e intenciones de las personas, y las 
personas y sus intenciones sociales, la comunicación y el lenguaje. Estas 
áreas se manifiestan de forma compleja y entrelazada en todo el espec-
tro del conocimiento y el desarrollo, y pueden apoyarse de forma más 
productiva a través de un currículo de EIT de alta calidad. Estas áreas del 
currículo deben incluir lo siguiente:

•	 Salud física, nutrición y desarrollo 
•	 Desarrollo emocional y social
•	 Alfabetización emergente y matemáticas
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•	 Formas de entender el mundo: científicas, históricas y geográficas 
•	 Creación de significado y autoexpresión a través de las artes creativas

Salud física, nutrición y desarrollo

La provisión de educación y servicios en materia de salud y nutrición 
para los niños pequeños y sus familias es fundamental para mejorar los 
resultados educativos, sobre todo en los países de ingreso bajo y medio 
con pocos recursos, donde las tasas de malnutrición son más elevadas. 
Incluso en los países de ingreso alto, una parte importante de la población 
se beneficia de programas de educación sanitaria y del suministro de desa-
yunos y almuerzos escolares equilibrados desde el punto de vista nutricio-
nal. Los niños que están enfermos o hambrientos muestran deficiencias 
en su capacidad de juego y en una serie de capacidades cognitivas como la 
concentración, la perseverancia y la autorregulación, todo lo cual afecta 
directamente a su capacidad para prosperar en la provisión de EIT, para 
socializar con sus pares y para aprender (Aurino, Wolf y Tsinigo, 2020; 
Krämer, 2017). Por lo tanto, es de vital importancia incluir la salud y la 
nutrición como elementos clave en el currículo de aprendizaje temprano, 
compartidos tanto con los niños como con los padres. 

Gran parte del currículo de desarrollo físico puede proporcionarse a 
través del juego físico de los niños. Sin embargo, un principio importan-
te —como en todas las áreas de un currículo para los primeros años— es 
que no basta con proporcionar los aparatos y materiales y luego dar a los 
niños la oportunidad de jugar con ellos. Los educadores de EIT deben es-
tar formados en el desarrollo físico temprano de los niños pequeños y ser 
conscientes de las actividades que pueden apoyar el desarrollo de los ni-
ños en las tres áreas principales: movimiento (correr, saltar, trepar, bailar, 
gimnasia), equilibrio (en posiciones estáticas en el suelo y sobre aparatos, 
y durante el movimiento, en vuelo o sobre aparatos) y control de objetos 
(coordinación 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 niños pequeños, les encanta 
aprender, y aprender de los adultos y de sus compañeros. 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 niños, su espíritu aventurero y su capacidad 
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de recuperación cuando se enfrentan a retos. Un entorno de EIT de este 
tipo contribuye de forma importante al desarrollo de los niños peque-
ños, entre otras cosas, en lo siguiente:

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

•	 Las habilidades sociales en la interacción con los demás, incluida su ca-
pacidad para compartir, comprometerse y negociar, y, en conse-
cuencia, desarrollar importantes habilidades de amistad son impor-
tantes. Los niños empiezan a desarrollar amistades que pueden ser 
duraderas desde una edad muy temprana, incluso antes de cumplir 
los dos años (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 matemáticas emergentes

Con el objetivo de preparar a los niños pequeños para las dos áreas 
específicas de la literacidad y las matemáticas, que son sistemas simbólicos 
de vital importancia que sustentan toda la gama de aprendizaje y logros 
académicos, el currículo de la EIT debe centrarse en los aspectos prepara-
torios o “emergentes”. 

Literacidad y lenguaje oral emergentes
Es necesario dar prioridad a la lectura de libros y a las demás prácti-

cas de lenguaje oral y preliteracidad descritas anteriormente dentro del 
entorno de la EIT, centrándose especialmente en apoyar el desarrollo del 
lenguaje oral del niño pequeño (Dockrell, 2019), adoptando un enfoque 
lúdico de la literacidad emergente (Nicolopoulou et al., 2015) y propor-
cionando un entorno rico en literacidad (libros, etiquetas, señales, etc.). 
Entre las recomendaciones generales relativas a la práctica de la EIT para 
proporcionar un entorno rico en literacidad, se incluyen las siguientes:

•	 Las zonas 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 niños, y que apoyen su participación en actividades de 
preliteracidad, incluyendo la realización de trazos o garabateo como 
actividad para registrar sus ideas y observaciones. Algunos ejemplos 
son una zona de cocina con paquetes de comida vacíos, 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 construcción con planos, 
tablillas con sujetapapeles y similares.

•	 Los niños necesitan espacios para leer, por ejemplo, los rincones de 
libros (descritos en el Capítulo 4) donde los niños pueden “leer” libros 
ilustrados, solos o en pequeños grupos (Reese, 2015).

•	 Los niños se benefician de las actividades lúdicas en las que el edu-
cador adulto actúa como coprotagonista y fomenta las actividades de 
preliteracidad como parte del juego; por ejemplo, el educador adulto 
puede animar a los niños a “escribir” una lista de la compra cuando 
jueguen a ir de tiendas, o un menú cuando simulen gestionar una 
cafetería.

Matemáticas emergentes
Las formas emergentes tempranas de las matemáticas, incluidos el co-

nocimiento numérico, la forma y el espacio, son igualmente vitales para 
garantizar que los niños pequeños comprendan con facilidad y confian-
za los aspectos formales del sistema numérico como las habilidades para 
contar, la aritmética simple, la medición y los conceptos geométricos y 
espaciales básicos, junto con aspectos más avanzados de las matemáticas 
(Anders et al., 2012). Las actividades lúdicas que apoyan las matemáticas 
emergentes de los niños pueden incluir situaciones de la vida cotidiana, 
como juegos de cartas sencillos o juegos de mesa que contengan números 
y conteo; juegos de grupo como las sillas musicales, en los que el número 
de sillas baja uno cada vez; y canciones numéricas que a menudo implican 
contar hacia arriba o hacia abajo (Atkinson, 1992). Las actividades lúdi-
cas de medición deben incluir la medición utilizando partes del cuerpo 
junto con otras medidas estándar y no estándar de longitud, volumen, 
área, peso, tiempo, etc. En relación con la forma y el espacio, actividades 
lúdicas como trabajar con rompecabezas, construir con bloques y juegos 
de construcción, e identificar formas y objetos tridimensionales en jue-
gos sensoriales (feely bag), constituyen una excelente preparación para el 
posterior aprendizaje formal de la geometría (Gifford y Coltman, 2015). 
Todas estas actividades ayudan a los niños a desarrollar una comprensión 
práctica del número, la medida, la forma y el espacio antes de que pue-
dan pasar a ocuparse de las formas escritas simbólicas y estándar de la 
aritmética formal, la medida y la geometría, y de áreas matemáticas más 
avanzadas (Kamii, 2015).

Tanto para la literacidad como para el conocimiento numérico, es im-
portante no pasar a enseñar a los niños los sistemas simbólicos formales 
y convencionales hasta que tengan una amplia experiencia de lectura, 
escritura, recuento y aritmética a nivel práctico, donde la comunicación 
de significados es el objetivo principal. Existen evidencias claras de que 
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enseñar los sistemas simbólicos formales demasiado pronto es contrapro-
ducente, reduce la confianza y el interés de los niños y socava su progreso 
como lectores, escritores y matemáticos. Por ejemplo, en relación con la 
lectura y la escritura, un estudio realizado en Nueva Zelanda muestra que, 
a la edad de once años, los niños que empezaron el aprendizaje formal de 
la lectura y la escritura a los siete años habían alcanzado a los niños que 
empezaron cuando tenían cinco, y que los que empezaron más tarde eran 
mejores en comprensión y leían más por placer (Suggate, Schaughency y 
Reese, 2012). 

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

Formas de entender el mundo: científicas, históricas y 
geográficas

Los niños pequeños sienten una curiosidad infinita por el mundo en 
el que viven. Tan temprano como a los dos años y, con seguridad, a los 
3 años, quieren saber para qué sirven las cosas, o qué hacen, cómo se 
llaman, por qué todo lo que ven es así, o hace eso, o se llama así. La res-
puesta más útil 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 cómo podríamos averiguarlo”. De 
este modo, el educador puede introducir a los niños en los medios por 
los que pueden explorar, investigar y averiguar sobre su mundo. En otras 
palabras, el papel del educador de los primeros años no es transmitir co-
nocimientos científicos, históricos o geográficos, sino ayudar a los niños 
pequeños en sus primeros pasos para convertirse en científicos, historia-
dores o geógrafos. Este enfoque de aprendizaje por indagación involucra a 
los niños y hace que su aprendizaje en estas áreas sea significativo y tenga 
muchas más probabilidades de ser recordado (McNerney y Hall, 2017; 
Pickford, Garner y Jackson, 2013).

Los niños pequeños suelen ser observadores muy perspicaces de su 
mundo y muy aficionados a probar cosas y ver cuáles funcionan. Como 
consecuencia, a menudo se les ha llamado “pequeños científicos”. En el 
nivel preescolar, estas inclinaciones naturales pueden aprovecharse y am-
pliarse muy eficazmente a medida que se introduce a los niños en los 
métodos científicos básicos, incluida la medición precisa (al medir los in-
gredientes en la cocina, o medir el crecimiento de las plantas cuando se 
colocan en lugares soleados y cálidos o sombríos y fríos), la clasificación 
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(al investigar diferentes tipos de insectos pequeños —escarabajos, arañas, 
gusanos, etc.—, o qué materiales se sienten ásperos, lisos, resbaladizos, 
blandos o duros) y la experimentación (al averiguar qué hace que los ob-
jetos floten, o por qué no funciona una linterna). 

Además, como en todo lo relacionado con las mejores prácticas con ni-
ños pequeños, es de vital importancia situar las investigaciones científicas 
en contextos que sean significativos para los niños. Esto puede lograrse 
respondiendo a las preguntas que los niños se hacen a sí 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 niños un fenómeno sorprendente que 
deba investigarse (como que una cuchara parezca doblada al sumergirla 
en un vaso de agua), o debatiendo una cuestión científica con una mario-
neta que tenga ideas ridículas o absurdas (Coltman, 2015).

Creación de sentido y autoexpresión a través de las artes 
creativas

No es de extrañar que, en todas las culturas del mundo, las actividades 
de los adultos y el juego de los niños pequeños incluyan la representación 
de su experiencia a través de la narración y la escritura, la fabricación de 
modelos (incluyendo muñecas y marionetas, modelos con desechos re-
utilizables y juguetes de construcción), el dibujo y otros medios visuales 
disponibles, la creación de música y la danza.

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

El desarrollo de las capacidades musicales de los niños también ha sido 
un área de estudio considerable. Las investigaciones que indican los vín-
culos fundamentales del desarrollo con la música y, en particular, con el 
ritmo, se han centrado en varias áreas, como la estructura musical del 
diálogo temprano entre el bebé y la madre (Malloch y Trevarthen, 2009), 
y la relación entre el sentido rítmico, la adquisición del lenguaje (Goswa-
mi, 2019) y la literacidad temprana (Huss et al., 2011). Sin embargo, lo 
que quizá sea único de la música y de la creación 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 niños 
se sienten cada vez más cómodos y confiados en el mundo que les rodea” 
(Bance, 2015, p. 230). Dado que los niños pequeños se mueven por na-
turaleza, no es casualidad que la música y las canciones con este grupo de 
edad vayan a menudo acompañadas de danza, que es un elemento más 
de expresión cultural y una poderosa fusión de musicalidad, sensibilidad 
rítmica y habilidades físicas. 

Las actividades creativas de todo tipo son claramente un elemento im-
portante del currículo de los primeros años. Es necesario disponer de una 
amplia gama de materiales en los primeros años para que los niños se de-
diquen libremente a tantas formas de expresión creativa como sea posible, 
además de una serie continua de actividades creativas propuestas por el 
educador para abrir la mente de los niños a las numerosas formas posibles 
de expresión creativa y personal. Sin embargo, proporcionar a los niños 
pequeños 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, incluía reseñas de varios esquemas que implicaban 
a escuelas que recogían productos de desecho para su propio uso, o como 
medio de recaudar fondos para comprar materiales educativos (Antonio, 
2010). Este tipo de esquema también incorpora un elemento de educación 
medioambiental de forma activa y significativa para los niños pequeños.

Las oportunidades para que los niños pequeños representen lo que 
entienden sobre su mundo están muy relacionadas con las artes creativas, 
y se recomienda un enfoque por proyectos que incorpore elementos de 
todas estas áreas 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 niños. Esencial para la creatividad es el carácter 
abierto y la ausencia de respuestas del tipo “correcto o incorrecto” en estas 
actividades; de hecho, animar a los niños a probar nuevas ideas, nuevas 
técnicas y formas de observar son esenciales para el proceso creativo. 

Una nota sobre la documentación y la evaluación 
formativa

Por último, merece la pena considerar cómo se documentan las pre-
guntas, ideas, actividades, investigaciones y procesos creativos de los ni-
ños en todo el currículo. Este registro de información debe adoptar dos 
formas complementarias. En primer lugar, es importante documentar 
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abiertamente las actividades, intereses y logros de los niños: las exposi-
ciones en las paredes, en los libros de clase o en álbumes, que incluyan 
registros de los debates, fotos de las actividades y los productos creativos 
de los niños, les proporcionan una sensación 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-
mentación abierta debe ir acompañado de los propios registros del educa-
dor y del niño sobre las actividades, los entusiasmos y los logros del niño, 
muy útilmente en forma de carpetas. Tomados en conjunto, estos dos 
tipos de registros permiten al educador evaluar el desarrollo individual 
de los niños y tomar decisiones sobre los próximos pasos para cada niño 
y la planificación futura para la clase. Este estilo reflexivo de evaluación 
otorga a los niños pequeños la propiedad y el sentido de actuar por sí mis-
mos en relación con su propio aprendizaje, y se ha demostrado que tiene 
efectos positivos en la confianza, la motivación, los logros y la capacidad 
de autorregulación de los niños (MacDonald, 2007).

Puntos clave

•	 Aunque el currículo se organiza necesariamente en áreas temáticas, 
es vital que se tenga en cuenta un enfoque integral del niño.

•	 Un currículo integral y basado en la evidencia debe incluir actividades 
que apoyen el desarrollo de los niños en cinco áreas: salud y desarro-
llo físico, desarrollo social y emocional, comprensión y habilidades 
emergentes de literacidad y conocimiento numérico, formas de en-
tender el mundo y autoexpresión a través de las artes creativas. 

•	 Documentar las actividades, los intereses y los logros de los niños 
mediante exposiciones en las paredes, en libros o álbumes de clase, 
incluyendo registros de las discusiones, fotos de las actividades y pro-
ductos creativos de los niños, puede ayudar a evaluar el desarrollo de 
los niños y servir de base para la planificación futura de la clase por 
parte del educador. La documentación abierta debe complementarse 
con los propios registros del educador y del niño sobre las actividades, 
los entusiasmos y los logros de cada niño.

ORIENTACIóN SObRE LA APLICACIóN

El debate de la sección anterior argumenta de forma convincente la 
importancia de unos currículos de alta calidad que reflejen una pedagogía 
basada en la investigación como piedra angular de cualquier programa 
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para la primera infancia. Esta sección pasa ahora al “cómo”, y se centra en 
los aspectos clave de la aplicación. En particular, el “cómo” se enmarca en 
términos de los tres elementos de la pedagogía detallados anteriormente: 
(1) comunicación de significados, (2) habilidades de autorregulación y (3) 
aprendizaje lúdico. Para garantizar la asimilación de estos tres elementos 
de la pedagogía, existen implicaciones para el currículo que apoyan a los 
docentes de diversas maneras. En esta sección se analizan las condiciones 
necesarias para la aplicación de los tres elementos de la pedagogía y del 
currículo de apoyo. 

¿De qué manera se ponen en práctica 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 interacción? A 
continuación, se analizan tres áreas. En primer lugar, se considera lo que 
hay que saber de antemano sobre el contexto para comprender cómo 
aplicar los tres principios clave de este capítulo y desarrollar después cu-
rrículos y pedagogía de apoyo. En segundo lugar, se discuten las decisio-
nes y compensaciones a la hora de planificar la aplicación. Por último, 
se considera la mejora continua y lo que se necesita para garantizar una 
pedagogía y un currículo de alta calidad.

Diagnóstico

Para desarrollar una intervención eficaz, el primer paso es diagnosticar 
con precisión lo que está ocurriendo en el terreno. Las siguientes áreas 
proporcionan orientación sobre las áreas de diagnóstico, tanto para la pe-
dagogía como para la revisión y el desarrollo del currículo. 

•	 Diagnosticar los conocimientos de los docentes utilizando encuestas sobre 
conocimientos, entrevistas y grupos de discusión para comprender 
mejor lo que los docentes ya saben sobre pedagogía en preescolar. 
Este diagnóstico puede ser específico del contenido (por ejemplo, 
literacidad temprana, matemáticas tempranas), así como general, y 
evaluar cómo piensan los educadores que los niños aprenden mejor 
en los primeros años y qué tipos de habilidades clave deberían enfa-
tizarse en ellos. Por ejemplo, un estudio realizado en Estados Unidos 
llevó a cabo una encuesta validada que medía los conocimientos y 
las creencias de los docentes de educación infantil en matemáticas 
(Platas, 2015). 

•	 Utilizar las observaciones en el aula para comprender mejor cómo 
es la enseñanza en las aulas de EIT. En concreto, sería bueno com-
prender el papel que desempeña actualmente el juego en las aulas, 
las actitudes hacia él como pedagogía, cómo puede manifestarse la 
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autorregulación en el aula, cómo apoyan los docentes el desarrollo 
del lenguaje oral y qué aspecto tiene la creación de significados en el 
contexto específico. 

•	 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 
guías 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 currículos vigentes en el país, prestando 
especial atención a cómo se divide la enseñanza (basada en destrezas, 
en contenidos, etc.), y si se representa la progresión en el desarrollo 
y cómo. En particular, examinar los documentos de los currículos, 
incluidas las guías del docente y los libros del alumno, para saber si 
integran los principios clave de la pedagogía y cómo apoyan a los do-
centes en la aplicación de estas pedagogías.

•	 Comprender el apoyo a nivel de escuela y de aula para la aplicación de 
nuevas formas de enseñanza 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 pedagogía. Dado 
que los principios clave de este capítulo pueden ser formas de ense-
ñanza desconocidas para las comunidades y las familias, sería bueno 
comprender las actitudes y los conocimientos en torno a los principios 
clave. En particular, sería 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 comprensión de los conocimientos 
de los docentes, la observación de la enseñanza en el aula, el cono-
cimiento de los materiales disponibles, la revisión de los documentos 
curriculares, la comprensión 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 pedagogía y el apoyo a esta. 
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Planificar la aplicación

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

1. Comprender cómo contextualizar los elementos de la pedagogía. Junto 
con los expertos y los hacedores de políticas del país, debe debatirse 
cómo diseñar una intervención que incluya materiales curriculares 
que respeten los elementos importantes de la pedagogía, pero que 
también respeten y reflejen las formas culturales de enseñar e in-
teractuar, la disponibilidad de materiales y los conocimientos de los 
docentes. Entre las consideraciones importantes se incluyen las si-
guientes: 
− Aprendizaje lúdico y activo y comunicación 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 niños en algunos lugares, 
pero en otros, puede ser aceptable solo entre niños. Este tipo de 
normas culturales deben tenerse en cuenta a la hora de diseñar y 
adaptar los principios pedagógicos clave. Esto no quiere decir que 
no deba fomentarse el juego, sino que los encargados de su apli-
cación deberán comprender las percepciones y actitudes culturales 
hacia el juego y trabajar para crear una pedagogía que se ajuste a 
las normas del aula. Por ejemplo, en Sudáfrica, los implementado-
res desarrollaron una “pedagogía del juego” que es particular de 
ese contexto, y describen actividades lúdicas en el aula que enca-
jan dentro de esta pedagogía (Solis et al., 2019). Estas actividades 
pueden tener un aspecto diferente al de los contextos occidentales, 
pero siguen basándose en los mismos fundamentos del “aprendiza-
je lúdico” descritos en la primera parte de este capítulo. 

− Desarrollo y apoyo del lenguaje oral. Hay que comprender cómo se 
produce el desarrollo del lenguaje oral y en qué lengua. ¿Están 
aprendiendo los niños una segunda lengua en los centros prees-
colares o es la misma lengua que aprenden en casa? ¿Cuál es la 
política lingüística del país? Todos estos son factores importantes 
que afectarán a cómo se apoya el lenguaje oral. 

− Autorregulación. Una vez comprendidos los tipos de comporta-
mientos de autorregulación 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 países de ingreso alto. 
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Fotografía 2.1  Ejemplos de recursos naturales y 
reciclados en las aulas de Chile

Pedagogy and Curricula Content | 107

to review existing country-level standard documents and recommend 
and implement changes where possible. 

3. Co-develop scopes and sequences and curriculum documents, embedding 
principles for pedagogy. “Scope and sequence” means the breadth of 
content to teach (scope) and the pacing and order in which to teach 
them (sequence). Government officials, local curriculum and pedagogy 
experts, and teachers should convene to develop detailed scopes and 
sequences of content and pedagogy. These documents should be agreed 
upon, and a clear plan for what types of documents to produce (for 
example, teacher guides, textbooks, standards) and how to produce 
them should be created. 

4. Prioritize support for teachers that can be embedded in curriculum docu-
ments. It is important to ensure that teachers are not overburdened, and 
that they are not being asked to change everything at the same time. 
Some recommendations for pedagogy include the following:
 –  Prioritize which pedagogies should be focused on first, understanding 

that not everything can occur at the same time. Develop a plan for 
how new pedagogies can be introduced to teachers in a structured 
way without overwhelming them. To prioritize, focus on the high-
leverage pedagogies that will foster quality interactions in the 
classroom. 

 –  Develop semi-structured teacher guides that provide detailed 
information on the scope and sequence of what to teach, and that 
have pedagogical principles built into the instruction. For example, 
the scope and sequence would support teachers in knowing which 

Photograph 2.1  Examples of Natural and Recycled 
Resources in Classrooms in Chile

Source: © Used with the permission of Cecrea Program, Ministry of Cultures, Arts and 
Heritage, Chile. Further permission required for reuse. 
Fuente: © Utilizado con permiso del Programa Cecrea, Ministerio de las Culturas, las Artes y el 
Patrimonio, Chile. Se requiere permiso adicional para su reutilización.

− 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 artículos 
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 escolarización preescolar. Véase la Foto-
grafía 2.1.

A pesar de la disponibilidad de recursos naturales y reciclados, 
es importante comprender que los docentes tienen un papel en 
la creación de estos entornos y que necesitan formación y expe-
riencia para hacerlo. El docente no debe esperar saber cómo crear 
estos entornos con los recursos naturales disponibles. Además, 
hay algunos materiales, como libros y rompecabezas, que no son 
fáciles 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 basándose en los documentos de las normas del país. 
En los años preescolares, el enfoque de la instrucción para dominios 
clave como la preliteracidad, el conocimiento numérico, la salud física, 
las artes creativas y el aprendizaje socioemocional debe basarse en la 
investigación sobre cómo aprenden los niños. En este punto, puede ser 
importante revisar los documentos normativos nacionales existentes y 
recomendar e implementar cambios cuando sea posible. 
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3. Desarrollar conjuntamente los alcances y secuencias y los documentos cu-
rriculares, incorporando principios para la pedagogía. “Alcance y se-
cuencia” significa la amplitud de los contenidos a enseñar (alcance) 
y el ritmo y el orden en que deben enseñarse (secuencia). Los fun-
cionarios del gobierno, los expertos locales en currículo y pedagogía, 
y los docentes deberían reunirse para elaborar alcances y secuencias 
detallados de los contenidos y la pedagogía. Estos documentos de-
berían acordarse y debería crearse un plan claro sobre qué tipos de 
documentos producir (por ejemplo, guías del docente, libros de texto, 
normas) y cómo producirlos. 

4. 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 pedagogía son las siguientes:
− Priorizar en qué pedagogías hay que centrarse primero, enten-

diendo que no todo puede ocurrir al mismo tiempo. Desarrollar 
un plan sobre cómo se pueden presentar las nuevas pedagogías a 
los docentes de forma estructurada sin abrumarlos. Para priorizar, 
hay que centrarse en las pedagogías de alto apalancamiento que 
fomentarán interacciones de calidad en el aula. 

− Elaborar guías docentes semiestructuradas que proporcionen in-
formación detallada sobre el alcance y la secuencia de lo que se 
debe enseñar, y que lleven incorporados principios pedagógicos. 
Por ejemplo, el alcance y la secuencia ayudarían a los docentes a 
saber qué actividades utilizar para enseñar a los niños a contar 10 
objetos con precisión, así como cuándo enseñar estas actividades. 

− Dado que algunas pedagogías pueden ser nuevas y difíciles de 
poner en práctica para los docentes, puede ser bueno incluir un 
andamiaje adicional para los docentes que ilustre cómo poner en 
práctica las actividades en el aula, así como la forma de apoyar a 
los alumnos que puedan necesitar ayuda adicional. Lo ideal sería 
que estos materiales ofrecieran más apoyo al principio del año y 
permitieran una mayor libertad de acción a medida que los do-
centes adquieren soltura con las nuevas habilidades pedagógicas. 
Los materiales también pueden ser educativos, en el sentido de 
que proporcionan consejos y apoyo a los docentes para desarro-
llar pedagogías clave, como las habilidades de observación y la 
enseñanza receptiva.

− Los materiales del currículo deben diseñarse de forma que sean 
sencillos, prácticos y fáciles de usar, con toda la información de fá-
cil acceso e interpretación para el docente. En particular, los ma-
teriales deben proporcionar orientaciones específicas sobre qué 
tipos de recursos utilizar y cómo utilizarlos. 
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− Debe proporcionarse formación y apoyo de seguimiento en el aula 
a los docentes que apliquen una nueva pedagogía. No basta con 
proporcionar materiales al docente. La formación y el apoyo de 
seguimiento son esenciales. La formación debe ser más intensa al 
principio y hacer más hincapié en la práctica que en la teoría. Una 
vez en el aula, los docentes necesitan el apoyo continuo de coaches, 
mentores y compañeros para mejorar su práctica y la asimilación 
de las nuevas pedagogías. El Capítulo 3 contiene una descripción 
más detallada de la formación y el apoyo a los docentes. 

5. Realizar pruebas piloto y recabar la opinión de los docentes sobre los en-
foques pedagógicos y el currículo a lo largo de todo el proceso. El 
docente debe ser escuchado e incluido en el proceso de introducción 
de nuevos enfoques pedagógicos y documentos curriculares. Deben 
formar parte del proceso de creación, no solo ser traídos al final para 
realizar pruebas piloto. 

6. Desarrollar un plan de apoyo a la transición a la escuela primaria. Los 
niños suelen tener dificultades en la transición a programas de ense-
ñanza primaria excesivamente formales y estructurados. En muchos 
países, los programas de preescolar y de primer grado pueden ser 
muy diferentes y no reflejar la progresión del aprendizaje. Es esen-
cial que los centros preescolares y las escuelas primarias colaboren 
para garantizar una transición 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 pedagogía fácil de aplicar para los docentes? ¿Qué pedagogías 
pueden integrarse en los materiales curriculares de la forma más senci-
lla? Centrarse en estas pedagogías más fáciles de aplicar puede permitir 
una asimilación más rápida, y las pedagogías nuevas y más complicadas 
pueden introducirse lentamente a lo largo del proyecto. Por ejemplo, al 
principio, una intervención puede centrar sus esfuerzos en proporcionar 
apoyo a los docentes para fomentar el desarrollo de la autorregulación 
de los niños. Podría tratarse solo de una pregunta o actividad diaria que 
realice el docente. A medida que los docentes adquieren más confianza y 
experiencia en el apoyo a la autorregulación, pueden introducirse peque-
ños pasos adicionales, de forma culturalmente relevante.

¿Dónde tendrán mayor impacto los recursos? Es importante pensar 
bien qué tipos de recursos se utilizarán más en el aula, y con qué fines, 
y cuántos se necesitan para tener un impacto significativo. Por ejemplo, 
si se da a los docentes un juego de figuras geométricas para matemáticas, 
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pero no se les proporciona ningún apoyo sobre cómo pueden utilizarlas 
los alumnos en pequeños grupos, es posible que acaben solo en manos de 
los docentes y no se utilicen según lo previsto. 

¿Cómo se puede hacer participar a las partes interesadas en la toma de 
decisiones y la contextualización? En particular, ¿cómo se puede recurrir 
a los miembros de la comunidad y a los padres para que apoyen los prin-
cipios pedagógicos 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 ejecución salga exactamente como se había previs-
to. Por ejemplo, un proyecto puede estar diseñándose en un país en el 
que los documentos curriculares necesitan una revisión importante para 
permitir la integración de nuevas pedagogías, pero dicha revisión no es 
posible en ese momento. En este caso, los docentes pueden recibir apoyo 
para utilizar las nuevas pedagogías con los materiales existentes. Aunque 
no es lo ideal, la formación docente y el apoyo en el aula pueden permitir 
la integración de las nuevas pedagogías, siempre que se establezcan vín-
culos explícitos entre lo que el gobierno pide a los docentes y las nuevas 
pedagogías. 

Posibles limitaciones
Como en cualquier aplicación, siempre hay limitaciones que conside-

rar y compensaciones que hacer. 

•	 Tiempo. El tiempo siempre es una limitación: nunca hay tiempo sufi-
ciente para hacerlo todo como idealmente debería hacerse. Teniendo 
esto en cuenta, cada esfuerzo tendrá que plantearse preguntas difíci-
les y tomar decisiones sobre qué priorizar y cuándo. 

•	 Gestión 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 
negociación es garantizar que los docentes y los alumnos no se vean 
sobrecargados y que la intervención satisfaga sus necesidades.

•	 Costo. El costo es siempre un factor limitante y hay que tomar de-
cisiones clave sobre dónde y cuándo dedicar la mayor cantidad de 
recursos. 

Dados los retos y decisiones detallados anteriormente, es prudente 
adoptar un enfoque a largo plazo para la aplicación de los principios clave 
enumerados en este capítulo. Pedir a los docentes y a las comunidades 
que cambien su comportamiento y adopten prácticas nuevas y desconoci-
das es difícil 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 países de ingreso bajo y medio, y 
relativamente pocos éxitos, especialmente a escala. Un examen más de-
tallado de muchos de estos esfuerzos apunta a diversos factores, como 
la falta de adecuación a las normas culturales y la falta de recursos. Para 
abordar estas cuestiones, este capítulo propone pequeños pasos y cambios 
adaptados y respetuosos con las normas culturales, la apertura al cambio 
y la adaptación de los objetivos a largo plazo a medida que se dan los pe-
queños pasos y se introducen los cambios.

Punto clave

•	 A la hora de planificar la aplicación, las recomendaciones clave in-
cluyen comprender cómo contextualizar los principios pedagógicos; 
priorizar los ámbitos de conocimiento partiendo de las progresiones 
del desarrollo y basándose en los documentos normativos del país; 
priorizar el apoyo a los docentes que pueda integrarse en los docu-
mentos curriculares; desarrollar conjuntamente alcances, secuencias 
y documentos curriculares integrando los principios pedagógicos; rea-
lizar pruebas piloto y recabar la opinión de los docentes sobre los 
enfoques pedagógicos y el currículo a lo largo de todo el proceso; y 
desarrollar un plan para apoyar la transición a la escuela primaria.

Retroalimentación 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 información sobre cómo están 
utilizando los materiales, y que identifiquen los principales retos y éxitos. 
Deberían hacerse revisiones de los materiales a intervalos regulares para 
abordar estos retos. 

A la hora de recopilar información sobre cómo se utilizan los materia-
les, pueden ser útiles varios tipos de fuentes de datos. En primer lugar, 
recopilar datos sobre cómo 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 
cómo interpretan los docentes los materiales y las dificultades y los éxitos 
que tienen. El análisis de estas dificultades y éxitos puede proporcionar 
información útil y detallada para la revisión. 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 revisión de los materiales de las que pueden orien-
tarse mejor hacia la formación y otro tipo de apoyo docente. Por último, 
hablar con otras personas del sistema educativo, incluidos alumnos, pa-
dres, administradores y otro personal de apoyo, para entender cómo se 
pueden tener en cuenta sus sugerencias de mejora (véase el Capítulo 5).

Puntos clave

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

•	 Este sistema de mejora debe incluir la recopilación 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 pequeño estudio investigó cómo se entendía, incor-
poraba y practicaba el juego en las clases públicas semirrurales de preesco-
lar (Chowdhury y Rivalland, 2016). Entre los docentes y los padres entre-
vistados, una serie de actividades como ejercicios físicos, canto, actuación, 
rimas, juegos, juegos al aire libre y dibujo se describió como juego, y se 
consideró un medio para desarrollar las habilidades académicas al animar 
a los niños a seguir las instrucciones del docente de forma correcta. 

Posteriormente, un estudio realizado en tres países —Bangladesh, 
Tanzania y Uganda— se basó en el estudio previo e introdujo 40 Labora-
torios de Juego (Play Labs) preescolares en las aldeas rurales de cada país. 
Este estudio, de mayor alcance, investigó el impacto de estos Laboratorios 
de Juego en el desarrollo físico, cognitivo y social, la disposición al juego, 
el lenguaje oral y la autorregulación de 720 niños de tres a cinco años de 
edad durante más de dos años. El progreso de estos niños se comparó con 
el de los niños que vivían en pueblos similares, pero que o bien contaban 
con un centro preescolar gestionado por el gobierno o por la comunidad, 
o bien no tenían centro preescolar. Además, el estudio investigó las ca-
racterísticas de la situación familiar de los niños y la calidad de las prácti-
cas de los responsables del laboratorio de juegos que influían en el desa-
rrollo de los niños. Los resultados indicaron un cambio significativo a lo 
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largo del estudio. Al principio, tanto para los niños 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 niños del grupo de control. Este 
resultado sugiere que los Laboratorios de Juego ejercieron una mayor 
influencia en los resultados de los niños pequeños en comparación con 
el entorno del hogar. Al final del primer año, los niños de los Laborato-
rios de Juego habían progresado significativamente más en una serie de 
mediciones de desarrollo, y las relaciones más fuertes se daban entre la 
calidad de las interacciones de los líderes de los Laboratorios de Juego con 
los niños y el progreso de estos, más notablemente en la disposición al 
juego y la autorregulación (Whitebread y Yesmin, 2021). 

Dos aspectos de esta intervención que influyeron significativamente 
en estos resultados satisfactorios tuvieron que ver con las sólidas rela-
ciones establecidas con los padres y la comunidad, y con la formación 
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 niños, y realizaban tareas 
rutinarias de limpieza y mantenimiento. Esta implicación les hizo apro-
piarse del proyecto del Laboratorio de Juego y facilitó su educación sobre 
la pedagogía de estos centros, lo que influyó claramente en sus propias 
relaciones y formas de interactuar con sus hijos en el hogar.

Las líderes del Laboratorio de Juego eran generalmente mujeres jó-
venes que habían tenido éxito en su propia escolarización. Su formación 
consistió en un período inicial de unas pocas semanas, durante las cuales 
se les enseñaron las habilidades básicas que necesitarían para dirigir el 
Laboratorio de Juego, que al principio estaba claramente organizado con 
un diseño de sala estándar, incluidos rincones especiales relacionados con 
las áreas curriculares y un horario de actividades establecidas. Una vez 
en marcha, se impartieron jornadas mensuales de formación en servicio 
en el centro de formación, durante las cuales se abordaron con mayor 
profundidad aspectos concretos de la pedagogía o del currículo, y los do-
centes tuvieron la oportunidad de plantear y debatir cuestiones que les 
preocupaban. 

Los gobiernos de los tres países 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 país. El proyec-
to ha demostrado que este modelo, en el que interviene un director de 
Laboratorio de Juego remunerado y una participación considerable de los 

Aprendizaje temprano de calidad130  |



padres y la comunidad local, proporciona a los niños pequeños una expe-
riencia preescolar asequible y de alta calidad que les prepara para iniciar 
con éxito su escolarización.

Filipinas

El gobierno filipino ha dado prioridad y hecho especial hincapié en la 
educación temprana como motor del desarrollo individual y social. Me-
diante la aplicación de la Ley de Educación Básica en 2013, el país intro-
dujo el jardín de infancia (para niños de cinco años) como primer nivel 
educativo obligatorio. Este cambio de política ha requerido esfuerzos para 
articular y alinear la educación de los primeros años y la primaria en el 
desarrollo de los currículos y la preparación del personal docente. 

Las revisiones del currículo y de otros documentos pedagógicos mues-
tran que el currículo está secuenciado de forma que garantiza una con-
tinuación 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 lúdico y 
también favorece la mejora de las habilidades de autorregulación. 

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 enseña, un claro vínculo con el prin-
cipio de creación de significado. Por ejemplo, a los docentes de jardín de 
infancia se les exige que utilicen unidades temáticas o temas que integren 
los diferentes dominios, siguiendo el principio de que “el crecimiento y el 
desarrollo de los niños están interrelacionados y son interdependientes” 
(DepEd Order No. 47, s. 2016, p. 4). Por ejemplo, en el jardín de infancia 
hay 7 dominios, es decir, Desarrollo socioemocional, Desarrollo de valores, 
Salud física y Desarrollo motor, Desarrollo estético, Matemáticas, Entorno 
físico y natural, y Lenguaje, literacidad y comunicación. En este grado, se 
espera que las aulas estén organizadas por áreas, o rincones de actividad, 
que “animen a los alumnos a pasar más tiempo participando en diferentes 
actividades de aprendizaje dentro de estas áreas” (DepEd Order No. 47, s. 
2016, p. 17). 

Se han creado materiales de apoyo para que los docentes apliquen el 
Currículo Nacional, como la Guía del Docente de Jardín de Infancia crea-
da por el Departamento de Educación con la asistencia técnica de Save the 
Children (Philippines, Department of Education, 2017). Este documento 
ofrece orientación semanal sobre cómo abordar todas las habilidades des-
critas en el Currículo Nacional. Este tipo de orientación, y otras similares, 
ilustran cómo un país ha dado prioridad a la educación temprana de ca-
lidad mediante el establecimiento de directrices para los currículos y la 
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pedagogía que se ajustan a la investigación, y el posterior desarrollo de 
recursos para que los docentes impartan una enseñanza de alta calidad. 

CONCLUSIóN

La verdadera fuerza de la EIT de alta calidad no es, en general, el cu-
rrículo formal, sino la naturaleza y la calidad de las relaciones entre los 
educadores y los niños en el entorno o en el aula. El papel del educador 
de EIT es más efectivamente el de facilitador y guía que el de instructor. 
Más allá de garantizar una relación receptiva y de apoyo entre el edu-
cador y el niño, hay tres elementos clave de la pedagogía de alta calidad 
que favorecen el desarrollo del niño: (1) el apoyo a las habilidades orales 
y comunicativas del niño, (2) el apoyo a la capacidad del niño para auto-
rregular sus procesos mentales cognitivos y emocionales, y (3) la creación 
de oportunidades para el aprendizaje activo a través del juego. Para ga-
rantizar que todos los niños tengan un comienzo seguro en su trayectoria 
escolar, es importante que se proporcione un currículo integral y basado 
en la evidencia, que debe incluir actividades que apoyen el desarrollo de 
los niños en cinco áreas: salud y desarrollo físico, desarrollo social y emo-
cional, comprensión y habilidades de preliteracidad y pre conocimiento 
numérico, formas de entender el mundo, y autoexpresión 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 transición 
fluida del hogar al centro preescolar. A la hora de planificar la aplicación, 
se aconseja un proceso de tres pasos, que incluya un diagnóstico para 
comprender el contexto cultural y político actual, la planificación de la 
aplicación, y la garantía de un plan y un proceso de retroalimentación y 
mejora continuos. 

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

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

• El papel del educador de EIT es más efectivamente el de facilitador y guía que el de 
instructor. Esto se ha denominado una pedagogía “relacional” más que pedagogía 
instructiva.

• Hay tres elementos clave de una pedagogía de la EIT de calidad: (1) apoyar las 
habilidades orales y comunicativas de los niños, (2) apoyar la capacidad de los 
niños 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	niños	necesitan	tener	oportunidades	para	comunicar	significados	mediante	la	
representación de sus percepciones y comprensiones sobre el mundo a través de 
una serie de medios lingüísticos, visuales y físicos, incluidas las actividades.

•	 La	capacidad	de	los	niños	para	comunicar	significados	está	influida	por	su	lenguaje	
oral, su conversación exploratoria y sus habilidades narrativas.

•	 Existen	diversas	actividades	y	herramientas	específicas	que	los	docentes	pueden	
utilizar para cultivar estas habilidades, como la lectura de libros y la narración de 
cuentos. Las oportunidades de participar en interacciones recíprocas con docentes 
y compañeros, así como las oportunidades para que los niños se expliquen, pueden 
fomentar	la	capacidad	de	los	niños	para	comunicar	significados.

Segundo elemento: autorregulación

• Las capacidades de autorregulación de los niños son enseñables, ya que están muy 
influidas	por	una	serie	de	factores	sociales.

•	 Las	aulas	que	apoyan	la	autorregulación	se	caracterizan	por	tareas	desafiantes	y	
abiertas, oportunidades para que los niños controlen el nivel de desafío y el fomen-
to de sentimientos positivos hacia el desafío.

Debe apoyarse la autonomía de los niños ofreciéndoles la posibilidad de elegir y 
animándoles a desarrollar sus ideas e intereses, así como enfoques que les animen a 
hablar	de	su	aprendizaje	y	a	reflexionar	sobre	él.

Tercer elemento: aprendizaje lúdico y activo

• El aprendizaje lúdico y activo afecta al funcionamiento ejecutivo, la autorregulación 
y el desarrollo del lenguaje de los niños.

• El juego es polifacético y puede caracterizarse en cinco tipos —el juego físico, 
el juego con objetos, el juego simbólico, el juego de simulación y los juegos con 
reglas—, cada uno de los cuales sirve a un propósito diferente.

Elementos clave del currículo

• Aunque el currículo se organiza necesariamente en áreas temáticas, es vital que se 
tenga en cuenta un enfoque integral del niño.

• Un currículo integral y basado en la evidencia debe incluir actividades que apoyen 
el desarrollo de los niños en cinco áreas: salud y desarrollo físico, desarrollo social y 
emocional, comprensión y habilidades emergentes de literacidad y aritmética, formas 
de entender el mundo y autoexpresión a través de las artes creativas. 

Continúa en la siguiente página



Fuente: tabla creada para esta publicación.
Nota: EIT= educación infantil temprana.

• Documentar las actividades, los intereses y los logros de los niños mediante expo-
siciones en las paredes, en libros o álbumes de clase, incluyendo registros de las 
discusiones, fotos de las actividades y productos creativos de los niños, puede ayudar 
a	evaluar	el	desarrollo	de	los	niños	y	servir	de	base	para	la	planificación	futura	de	la	
clase por parte del educador. La documentación abierta debe complementarse con los 
propios registros del educador y del niño sobre las actividades, los entusiasmos y los 
logros de cada niño. 

Diagnóstico

• A la hora de diagnosticar las condiciones sobre el terreno, los aspectos clave a 
tener en cuenta incluyen la comprensión de los conocimientos de los docentes, 
la observación de la enseñanza en el aula, el conocimiento de los materiales dis-
ponibles, la revisión de los documentos curriculares, la comprensión 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 pedagogía y el apoyo a la misma.

Planificar la aplicación

•	 A	la	hora	de	planificar	la	aplicación,	las	recomendaciones	clave	incluyen	comprender	
cómo contextualizar los principios pedagógicos; priorizar los ámbitos de conocimiento 
partiendo de las progresiones del desarrollo y basándose en los documentos normati-
vos del país; 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 pedagógicos; realizar pruebas piloto y recabar 
la opinión de los docentes sobre los enfoques pedagógicos y el currículo a lo largo de 
todo el proceso; y desarrollar un plan para apoyar la transición a la escuela primaria.

Retroalimentación 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 recopilación de datos mediante observaciones 
rutinarias, y entrevistas con los docentes y otras personas del sistema educativo.

Tabla 2.1 (Continuación)
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PANORAMA gENERAL

Un personal de calidad que esté motivado, comprometido, equipado 
y recompensado es fundamental para que los países proporcionen una 
educación infantil temprana (EIT) de calidad a los niños pequeños. La 
relación entre los niños y los educadores de la primera infancia es fun-
damental para saber cómo y qué aprenden los niños. La calidad del edu-
cador de EIT es uno de los factores predictivos más 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 desempeñar en la 
creación de entornos físicos y psicológicos positivos para el aprendizaje; 
pueden ayudar a conformar los resultados educativos de los niños y sus 
actitudes hacia la educación a través de sus habilidades y de la motiva-
ción de los niños. Este capítulo propone cuatro estrategias clave —atraer, 
preparar, apoyar y retener— para formar un personal de EIT eficaz y de 
alta calidad.

Formación de personal eficaz 
para la educación infantil 
temprana

145
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UN PERSONAL VALORADO, FORMADO y CON 
APOyO: CLAVE PARA LA CALIDAD DE LA EIT

La expansión sin precedentes de los programas de educación infantil 
temprana (EIT) en los centros de los países de ingreso bajo y medio (PIBM) 
brinda la oportunidad de prevenir las brechas de aprendizaje que influyen 
negativamente en el rendimiento escolar de los niños. Sin embargo, una 
preocupación asociada a esta rápida expansión es que pueda producirse 
la correspondiente disminución 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 definición de educadores de la primera infancia.) 
Los PIBM están empezando a centrar su atención en la calidad de los edu-
cadores, cuidadores e instructores de la EIT. Pero con demasiada frecuen-
cia los educadores son jóvenes, no tienen oportunidades de formación y 
están mal pagados. Atraer, preparar y apoyar al personal, al tiempo que 
se mejora el sistema más amplio de la EIT, es fundamental para garantizar 
que la creciente disponibilidad de plazas se corresponda con el aumento 
de la calidad de la educación.

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 más tiempo en la profesión que aque-
llos que no se sienten valorados. La Figura 3.1 ilustra cuatro principios y 
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CUADRO 3.1

Este libro se centra en la educación de la primera infancia (EIT), que 
puede impartirse en una gran variedad de entornos, se denomina de 
distintas maneras en los distintos países y puede aplicarse con diversos 
grados de formalidad. En consecuencia, el personal que imparte la EIT 
varía mucho de un país a otro en muchos aspectos, como la formación, 
las cualificaciones, la función, el cargo y la capacitación. Este capítulo 
se refiere a los educadores de la primera infancia, o educadores de la 
EIT, reconociendo que en algunos países pueden ser conocidos como 
docentes, cuidadores, asistentes o incluso voluntarios. Este capítulo se 
centra en el personal que imparte EIT en entornos formalizados en to-
dos los países con el objetivo principal de apoyar el desarrollo de los 
niños pequeños y su preparación para la escuela primaria.

Definición de educadores de la primera infancia
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Figura 3.1  Cuatro estrategias para reforzar al personal de 
la EIT

Reforzar al 
personal 
de la EIT

ATRAER

PREPARAR

APOyAR

RETENER

Atraer candidatos de alta calidad al 
personal de la EIT mejorando el estatus de 
la profesión

Garantizar la retención de los educadores 
mediante la implementación de unas 
condiciones laborales mínimas y la 
oferta de condiciones que promuevan la 
satisfacción en el trabajo

Dotar a los educadores de EIT 
de habilidades, conocimientos, 
disposiciones y competencias 
adecuadas y pertinentes

Proporcionar apoyo continuo y 
desarrollo profesional para proteger el 
bienestar de los educadores de EIT

Fuente: figura creada para esta publicación.
Nota: EIT= educación infantil temprana.

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

El éxito en la consecución de estos principios depende de una aplica-
ción más amplia de los apoyos sistémicos para apuntalar el trabajo en las 
cuatro áreas. Estos apoyos sistémicos deben incluir un sistema transpa-
rente de reconocimientos y oportunidades de remuneración; formación 
y DP incrementales de alta calidad, relevantes y de apoyo; y un monito-
reo y evaluación eficaces de los componentes estructurales de la EIT que 
se retroalimenten y apoyen al personal para una prestación eficaz de la 
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EIT. Aunque los principios aquí 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 holísticos que requieren una estrecha relación con las familias y 
las comunidades. También reflejan el acuerdo internacional sobre la natu-
raleza única del enfoque curricular, los enfoques pedagógicos, los entor-
nos físicos para el aprendizaje y las interacciones entre educadores y niños 
(Kaga, Bennett y Moss, 2010). Dadas estas distinciones y la menor edad 
de los niños atendidos en las aulas de educación infantil, los educadores 
de la primera infancia requieren atributos disposicionales que les permi-
tan ofrecer experiencias educativas de alta calidad a los niños pequeños. 

¿Por qué es importante la calidad del educador de EIT? 

Los docentes desempeñan un papel fundamental en la creación de en-
tornos físicos y psicológicos positivos para el aprendizaje. Pueden moldear 
los resultados educativos de los niños y sus actitudes hacia la educación a 
través de sus habilidades pedagógicas y su comportamiento. La calidad del 
educador de EIT es uno de los factores predictivos más 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 niños peque-
ños (Kinkead-Clark, 2019). Para ser eficaces, los educadores de EIT deben 
poseer un conjunto único de conocimientos profesionales y pedagógicos, 
habilidades y disposiciones que les doten de la motivación y el impulso ne-
cesarios para ofrecer experiencias educativas de alta calidad a los niños pe-
queños. Estos atributos pueden adquirirse a través de la formación inicial, 
los programas en servicio (para actualizar las cualificaciones profesionales) 
o las actividades de DP. Se reconoce ampliamente que una combinación de 
todos ellos es preferible para establecer y mantener una enseñanza de alta 
calidad tanto en los PIBM como en los países de ingreso alto (PIA).

Puntos clave

•	 Los educadores de la primera infancia tienen un papel fundamen-
tal en la creación de entornos físicos y psicológicos positivos para el 
aprendizaje. Pueden contribuir a moldear los resultados educativos de 
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los niños y sus actitudes hacia la educación a través de sus habilidades 
y de la motivación a los niños. 

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

•	 Para ser eficaces, los educadores de EIT deben poseer un conjunto 
único de conocimientos profesionales y pedagógicos, habilidades y 
disposiciones que les doten de la motivación y el impulso necesarios 
para ofrecer experiencias educativas de alta calidad a los niños pe-
queños.

LOS EDUCADORES DE EIT DE LOS PAÍSES DE 
INgRESO bAjO y MEDIO SE ENFRENTAN A 
RETOS ÚNICOS

Los principios esbozados en este capítulo se aplican por igual a los 
PIBM y 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 próspero. 

Funciones y cualificaciones diversas y representación 
profesional limitada

En muchos países, los educadores de la primera infancia están em-
pleados de manera informal y tienden a ser más jóvenes que sus pares 
en otros sectores educativos más 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 formación académica o profesional en EIT, tener algu-
na formación informal no acreditada en EIT, un certificado de enseñanza 
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-
sión, es posible que aún no existan oportunidades de formación que se 
ajusten a estos requisitos. En 2018, solo el 60 % de los educadores de 
EIT de los países de ingreso bajo cumplían la cualificación académica mí-
nima requerida para ser contratados como educadores de EIT, mientras 
que el 80 % de los educadores de primaria cumplían las cualificaciones 
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mínimas requeridas para el empleo (UNESCO UIS, 2019). Esta situación 
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 básicos de acceso a la profesión (Neuman, Josephson 
y Chua, 2015). 

Condiciones de trabajo diversas y exigentes
 
Muchos educadores de EIT trabajan con niños 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 móviles que atienden a niños de comunidades marginadas y 
geográficamente remotas. Aunque estas situaciones ofrecen importantes 
espacios y oportunidades para la innovación, también conllevan el riesgo 
de ser malas condiciones de trabajo para algunos educadores de EIT. Com-
prender la diversidad única de los entornos en los PIBM es crucial para 
garantizar sistemas equitativos que apoyen un personal próspero.

Allí donde los educadores de la EIT tienen un acceso limitado a la 
preparación o a la formación, es especialmente importante que se les 
proporcionen herramientas básicas para apoyar su práctica, incluidas 
directrices curriculares claras y fáciles de utilizar y materiales de apo-
yo. Para proporcionar una EIT de alta calidad, los educadores de la 
primera infancia deben disponer de entornos físicos adecuados para la 
enseñanza, clases de tamaño manejable, materiales educativos apro-
piados y familias y comunidades que les apoyen, y deben operar en un 
entorno político favorable a la infancia. Sin embargo, los análisis 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 países 
de ingreso bajo no disponen de normas de infraestructura para los cen-
tros de educación preescolar no estatales, y seis de cada trece países de 
ingreso bajo no las tienen para los centros estatales. Allí donde existen 
reglamentos, el cumplimiento de las estándares tiende a ser limitado. 
De los 37 PIBM que completaron el SABER-ECD, solo 11 informaron 
del cumplimiento de la proporción recomendada de 1:15 entre personal 
y niños (World Bank, 2019). Las proporciones personal-niño sugeridas 
no parecen tener en cuenta las diferencias en las necesidades de los ni-
ños, como las diferencias en el entorno socioeconómico (OECD, 2019b). 
En la mayoría de los casos, las proporciones de personal por niño tien-
den a ser más bajas en las zonas urbanas que en las rurales. En relación 
con esto, cuando las proporciones son más 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 más difíciles. 

grave escasez de educadores de EIT en las zonas rurales

Los educadores de la primera infancia en las zonas rurales, donde los 
niños pueden estar especialmente necesitados de una EIT de alta calidad 
debido a la limitación de recursos en el hogar, son muy escasos. Aunque 
no es el único 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 formación profesional. En las zonas 
rurales, no hay suficientes oportunidades de formación  inicial y continua 
para hacer frente a esta falta de cualificación. Además, hay brechas en 
la disponibilidad de personal debidamente cualificado para monitorear la 
calidad de la EIT o para realizar los tipos de visitas de mentoría y supervi-
sión que se consideran importantes en entornos de bajos recursos, donde 
las oportunidades de capacitación formal pueden ser limitadas (Neuman 
y Devercelli, 2013). El bajo nivel de cualificación de los docentes también 
puede contribuir a los problemas de retención, 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 señalados anteriormente exi-
gen un pensamiento innovador y un nivel de flexibilidad en torno a la 
preparación del personal. Por ejemplo, centrarse en las oportunidades de 
formación en servicio puede ser más práctico para los educadores que 
trabajan en lugares remotos o de difícil acceso. 

Puntos clave

•	 El aumento de la profesionalización puede impulsar la calidad de los 
educadores de la EIT, superando los retos actuales de elevada infor-
malidad y baja cualificación, estatus y remuneración existentes en 
muchos países.

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

•	 Muchos países 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 características 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 niños. Por lo tanto, no hay que escatimar esfuer-
zos 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 niños. También son cruciales las oportuni-
dades para que estos educadores asistan a una formación de alta calidad, 
de modo que estén bien preparados para desempeñar sus funciones, y 
se les apoye y anime a permanecer en la profesión. Estos objetivos re-
quieren un sistema de educación preescolar coherente, que responda a 
las diversidades del contexto esbozadas en la sección anterior, y que esté 
respaldado por una visión fuerte, apoyada por un compromiso político 
coherente y sostenido. En este capítulo se proponen principios que debe-
rían formar parte de dicho sistema para promover un personal docente 
de EIT con las habilidades, el apoyo y la motivación necesarios para 
impartir una EIT de calidad a niños de edades comprendidas entre los 
tres y los seis años. 

Antes de presentar los principios ilustrados en la Figura 3.1, cabe se-
ñalar que la base de evidencias sobre el personal de EIT en los PIBM es 
pequeña. Hay una escasez de investigaciones rigurosas, detalladas y con-
textualizadas sobre el impacto de la formación de los educadores de la EIT 
en la calidad en las aulas, los resultados de los niños y la retención de los 
educadores. Teniendo en cuenta estas advertencias, algunas de las reco-
mendaciones que se avanzan en este capítulo no están respaldadas por 
una base sólida de evidencias procedentes específicamente de los PIBM, 
sino que se basan en estudios realizados en los países de ingreso alto. Los 
siguientes principios se basan en todas las evidencias disponibles, tanto de 
los países de ingreso alto como de los PIBM.

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

La contratación de candidatos comprometidos y de alta calidad, con 
las cualificaciones adecuadas y las disposiciones deseadas, es claramente 
fundamental para desarrollar un personal prometedor. A continuación, 
se esbozan ideas basadas en evidencias sobre las condiciones en torno al 
reconocimiento que pueden inhibir como apoyar la contratación y la re-
tención 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 político que esté en el poder o de los cambios de liderazgo) con 
una visión compartida de la educación 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 público 
y unos sistemas de gobernanza sólidos, atrae a candidatos de alta calidad 
y es más eficaz que una orientación hacia la consecución de resultados 
inmediatos mediante reformas fragmentadas que pueden privar de dere-
chos a los educadores (Ruiz, 2011).

Remuneración y reconocimiento
A nivel mundial, existe una tendencia a que la EIT funcione en con-

diciones relativamente informales en comparación con la enseñanza 
primaria y secundaria, sobre todo cuando la asistencia es opcional. En 
comparación con sus colegas de la enseñanza primaria y secundaria, los 
educadores de EIT están 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 enseñanza primaria en solo seis de los 37 PIBM en-
cuestados (World Bank, 2019). También es más probable que los educa-
dores de EIT trabajen en el sector privado, donde los salarios tienden a ser 
más bajos y menos constantes que en entornos del sector público (Sun, 
Rao y Pearson, 2015). 

En algunos PIBM, la remuneración 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 está 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 remuneración 
tienen consecuencias en el empleo y en la retención del personal de EIT 
de alta calidad, siendo los primeros dos aspectos esenciales para lograr 
ambientes favorables para el aprendizaje de los niños (Neuman, Joseph-
son y Chua, 2015). 

Aunque 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 estándares mínimos 
de remuneración y reconocimiento para que los educadores de EIT se 
sientan valorados. Como se ha destacado anteriormente, unos sistemas de 
gobernanza sólidos apoyan unas expectativas educativas elevadas y, a su 
vez, un personal próspero, bien apoyado y duradero.
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Prestigio social y satisfacción laboral
Normalmente existe una correlación positiva entre el prestigio social 

que se concede a una profesión y las condiciones de trabajo dentro de esa 
profesión. En comparación 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 mínimas para entrar a for-
mar parte de este personal suelen ser más bajas y los sistemas de regu-
lación y remuneración están menos establecidos. Esta disparidad se ve a 
menudo reforzada por la idea de que enseñar a niños pequeños es una 
ocupación de estatus inferior (Beteille y Evans, 2019). Tales suposicio-
nes deben cuestionarse y abordarse mediante políticas e inversiones que 
hagan hincapié en la importancia de los años de la primera infancia y en 
las habilidades necesarias para ofrecer experiencias de aprendizaje de alta 
calidad a los niños pequeños.

La evidencia indica que los sentimientos de gratificación y satisfacción 
personal de los educadores están relacionados con la remuneración y el pres-
tigio social, que a su vez reflejan sistemas sólidos de gobernanza y una visión 
política compartida de la educación. La satisfacción laboral también se logra 
a través de sistemas de apoyo que permiten a los educadores de EIT ofrecer 
experiencias de alta calidad a los niños pequeños mediante el acceso a am-
bientes y materiales de aprendizaje adecuados, una formación y un apoyo 
apropiados, y oportunidades continuas de DP (Totenhagen et al., 2016). 

Puntos clave

•	 La contratación 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 próspero. 

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

•	 Se necesita un conjunto de estándares mínimos de remuneración y 
reconocimiento para que los educadores de EIT se sientan valorados 
y comprometidos.

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

Principio 2: Preparación profesional

La EIT se diferencia de otras formas de modalidades educativas en varios 
aspectos, como su conexión con las comunidades y el énfasis en las relacio-
nes, el enfoque en los niños 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 currículos y los enfoques pedagógi-
cos. Por este motivo, aunque existen características esenciales de una en-
señanza de calidad en los entornos de la EIT, los enfoques contextualizados 
y flexibles de la formación son importantes (Pearson et al., 2017). Para ga-
rantizar que los educadores estén adecuadamente preparados para enseñar, 
deben proporcionarse las cualificaciones y la formación adecuadas, inclui-
das la formación inicial y en servicio. Esas cualificaciones y esa formación 
deben reforzarse con estándares profesionales y marcos de competencia.

La flexibilidad y la innovación pueden apoyar y mejorar el aprendizaje 
temprano de calidad. Sin embargo, estas características deben estar apoya-
das por sistemas que describan la responsabilidad para y de los educadores 
de EIT, que incluyan directrices o estándares de habilidades reconocidos 
que fundamenten la acreditación y la formación profesionales. Algunos 
países han establecido organismos de acreditación que otorgan licencias 
a los educadores de EIT (por ejemplo, en el sudeste asiático, la Agencia 
para el Desarrollo de la Primera Infancia de Singapur, la Comisión de Re-
gulación Profesional de Filipinas y el Consejo de Docentes de Tailandia). 
Algunos países también exigen que los educadores de EIT aprueben un 
examen de certificación (por ejemplo, Camboya y Filipinas) y una recerti-
ficación periódica (SEAMEO y UNESCO, 2016). Sin embargo, en muchos 
PIBM sigue habiendo importantes brechas en cuanto a la disponibilidad 
de estándares 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 preparación y la calidad de los 
educadores son complejas y equívocas. Por ejemplo, cada vez hay más 
conciencia en los países de ingreso alto de que la obtención de un título 
universitario puede no equipar por sí 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-
ción 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 más eficaces (Darling-Hammond et al., 2009). Estas 
evidencias apoyan un pensamiento innovador en torno a la oferta de una 
formación que sea rigurosa y de alta calidad, pero que responda al contex-
to y apoye los aspectos únicos de la práctica de la EIT, como la conexión 
con las familias y las comunidades.

Contenido de la formación
Ciertos enfoques pedagógicos eficaces, que se describen con más de-

talle en el Capítulo 2, se recomiendan para los educadores en ambientes 
formales y pueden tener relevancia para la preparación de los educadores 
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de EIT. Estos enfoques incluyen la identificación de vías alternativas para 
que los alumnos aprendan los contenidos, centrándose en estimular el 
pensamiento y el aprendizaje, y las responsabilidades profesionales, como 
la comunicación con las familias (Beteille y Evans, 2019). Sin embargo, la 
EIT es distinta en muchos aspectos de la enseñanza primaria y secundaria 
más escolarizadas. La preparación de los educadores de EIT debe orientar-
se hacia las siguientes consideraciones y resultados clave: 

•	 Conocimientos adecuados sobre el período de desarrollo de la pri-
mera infancia, contenidos y conocimientos pedagógicos (Beteille y 
Evans, 2019)

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

•	 Disponer de un tiempo de práctica significativo para aplicar con mayor 
eficacia rutinas de instrucción de mayor calidad (Pearson et al., 2017)

•	 La capacidad de adaptarse a las trayectorias individuales de aprendizaje 
•	 Habilidades socioemocionales, como la empatía hacia los niños y sus 

familias (Beteille y Evans, 2019; Pearson et al., 2017)
•	 La creación de una mentalidad de crecimiento en los alumnos (Betei-

lle y Evans, 2019)
•	 Comunicación y colaboración eficaces, resolución de problemas y 

práctica reflexiva (Pearson et al., 2017)

Las características únicas de la EIT en los PIBM también tienen reper-
cusiones para los tipos de habilidades que la formación debe apoyar y 
promover. Estas habilidades incluyen el conocimiento y la familiaridad 
con los recursos pertinentes y locales de la EIT para apoyar los currículos; 
la capacidad de adaptar estos a las necesidades contextuales (por ejemplo, 
las diversas necesidades lingüísticas); 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 formación en EIT
Una característica clave del éxito de la formación de los educadores 

de la EIT es la incorporación del aprendizaje práctico y experiencial en 
los programas de formación (Pearson et al., 2017). Las oportunidades de 
practicar para interiorizar los principios y conectar lo que se está apren-
diendo con sus propias experiencias son importantes para un aprendizaje 
eficaz entre los educadores de EIT (Piper, Mejía y Betts, 2020). Adaptar la 
formación al currículo de la EIT, donde exista, es otro requisito clave —
especialmente en contextos en los que la formación puede ser limitada— 
para garantizar que cualquier formación que se imparta se centre en las 



Formación de personal eficaz para la educación infantil temprana 157 |

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 
bibliografía mundial aporta evidencias de que tanto la formación ini-
cial como el DP en el trabajo son importantes, en las siguientes seccio-
nes se analizan ambos aspectos con referencia específica a los PIBM. 
La educación y preparación previas al trabajo se refieren a la formación 
que reciben los educadores antes de incorporarse al cuerpo docente. La 
formación inicial tiende a constituir el enfoque dominante de la prepa-
ración en contextos en los que existen estrictos requisitos profesionales 
de ingreso. La formación en servicio y las oportunidades de desarrollo 
se ofrecen a los educadores que, entre el personal, están involucrados 
activamente. Cada vez hay más 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 características de la EIT, este enfoque contemporá-
neo de la formación en servicio permite el desarrollo de sistemas de 
formación y preparación de alta calidad, flexibles e innovadores para los 
educadores de la EIT.

Formación inicial. En muchos PIBM, la formación inicial consiste en 
programas de corta duración (comúnmente, de cuatro a seis semanas, 
aunque pueden ser tan breves como unos pocos días). Sin embargo, es 
poco probable que una formación 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. Además, se debe 
proporcionar una combinación de vías (tanto para la formación inicial 
como para la formación en servicio) para garantizar que los educadores 
tengan los conocimientos, las habilidades y las disposiciones para trabajar 
con sensibilidad con los niños pequeños, sus familias y sus comunidades. 

Formación 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 más importante, o más apropiado, que la formación inicial (Neuman, 
Josephson y Chua, 2015). Sin embargo, aunque los educadores de los 
PIBM disponen de formación en servicio, la duración y pertinencia varían 
enormemente (Neuman, Josephson y Chua, 2015), lo que subraya la ne-
cesidad de implementar una serie de vías certificadas y reconocidas para 
la formación en EIT. Para abordar esta necesidad, resulta útil examinar 
algunas características y ejemplos de programas eficaces de formación en 
servicio en materia de EIT.
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Basándose en una revisión sistemática 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, retroalimentación y 
reflexión, y duración sostenida. Entre los ejemplos de relevancia especí-
fica para los PIBM se incluye la formación en servicio de cinco días para 
preescolares del Centro Nacional de Formación de Maestros de Guardería 
de Ghana, a la que siguieron cursos de actualización de dos días y de un 
día a intervalos de cuatro y ocho meses, respectivamente. El programa 
ofrecía una formación 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 evaluación aleatoria de un 
grupo de comparación indicaron que incluso períodos cortos de forma-
ción en servicio, seguidos de cursos de actualización, podían tener efectos 
positivos significativos en la calidad de la enseñanza y del aula, así como 
en los resultados de los niños (Wolf et al., 2019). Un estudio de evaluación 
de un programa similar orientado principalmente a la formación inicial 
mostró una mejora de los conocimientos sobre el currículo y el desarrollo 
infantil, pero también un impacto mínimo en la calidad real de la ense-
ñanza (Wolf, 2018).

El programa Tayari de educación preescolar en Kenia prestó apoyo a 
docentes de más de 2 000 centros de EIT y llegó a implantarse en cuatro 
condados. La formación en servicio fue impartida por funcionarios de EIT 
de los condados con el apoyo técnico del equipo Tayari. Los docentes re-
cibieron formación en servicio de corta duración en cada uno de los tres 
trimestres, con más tiempo de formación en el primer trimestre y menos 
en el tercero. La formación en servicio estaba vinculada a un sólido pro-
grama de coaching y apoyo a la instrucción impartido por funcionarios de 
EIT del gobierno. Los resultados del experimento controlado aleatorio de 
la evaluación externa de Tayari mostraron efectos de más de 0.30 de des-
viación típica en tres grupos de tratamiento (Ngware et al., 2019), y otro 
ensayo controlado aleatorio de Tayari mostró impactos similares en la pre-
paración escolar (Piper, Merseth y Ngaruiya, 2018). La intervención Taya-
ri fue única en el sentido de que el programa demostró que la formación 
en servicio eficaz podía ser impartida por funcionarios gubernamentales 
a gran escala, y que la formación en servicio podía complementarse con 
coaching y retroalimentación constantes proporcionados por funcionarios 
gubernamentales de EIT.

En Chile y Jamaica se ofrecen enfoques modulares de formación (Neu-
man, Josephson y Chua, 2015). El módulo jamaicano consiste en talleres 
de siete días a lo largo de un período de siete meses, centrados en las ha-
bilidades para el compromiso en el aula, la gestión eficaz y el desarrollo 
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socioemocional. Los estudios de evaluación revelaron que los niños de las 
clases de los educadores participantes mostraron más interés y entusias-
mo que otros cuyos educadores no participaron. En Chile, 18 sesiones de 
formación con coaching bimensual condujeron a mejoras significativas en 
los resultados y en las interacciones entre educadores y niños, incluyendo 
el apoyo emocional e instructivo y la organización del aula. Sin embargo, 
no se informó de impactos significativos en las habilidades lingüísticas o 
de literacidad de los niños (Yoshikawa et al., 2015).

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

Puntos clave

•	 Para garantizar que los educadores están adecuadamente preparados 
para enseñar, necesitan una formación inicial adecuada y oportunida-
des de desarrollo profesional en el trabajo. 

•	 Es poco probable que una formación inicial de corta duración propor-
cione por sí 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-
ción en servicio es fundamental para la calidad.

Principio 3: Apoyo a los educadores de EIT

Los educadores de EIT necesitan formación, 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:

•	 Garantizar una cultura de mentoría y apoyo centrada en capacitar a 
los educadores para mejorar la prestación (no punitiva).

•	 Mentoría a través de comunidades de práctica.
•	 Apoyar el desarrollo curricular con la revisión y actualización conti-

nuas de los materiales, y garantizar que estos se difundan y apliquen 
ampliamente.
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•	 Establecimiento de marcos normativos para la remuneración, las con-
diciones laborales y los derechos de los trabajadores.

•	 Establecimiento de estrategias de comunicación claras (verticales y ho-
rizontales) entre los múltiples departamentos y sectores pertinentes.

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

•	 Programar actividades regulares, nacionales y regionales de la red de 
EIT y de organización.

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 Organización para la Cooperación y el Desarrollo (OCDE) 
(OECD, 2019b) proporciona datos de los países de la OCDE sobre una serie 
de factores que apoyan o inhiben el bienestar de los docentes y, por tanto, 
la calidad de la enseñanza y el aprendizaje. En varios países de la OCDE, 
los factores de estrés comunes incluyen la falta de recursos y demasiados 
niños en las aulas o salas de juego. En algunos países, las tareas adminis-
trativas también causan estrés, pero no en todos. Están 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 añaden nuevas perspectivas que destacan la 
importancia de un apoyo que responda a los compromisos personales más 
amplios de los docentes y a sus vidas fuera de la escuela, así como a sus 
necesidades profesionales (Schwartz et al., 2019). El apoyo a los educado-
res de EIT puede adoptar diversas formas, desde la formación 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 sensación de vigilancia.

Desarrollo profesional
El desarrollo profesional (DP) se refiere a la disponibilidad de oportu-

nidades de formación y desarrollo continuos para los individuos que les 
ayuden a avanzar en su práctica 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 remuneración 
profesional o (2) respondan a necesidades específicas de la práctica pro-
fesional, de modo que sean valoradas por los docentes como relevantes 
para el desarrollo de su carrera o para mejorar su práctica. Es posible que 
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muchos educadores de EIT no tengan acceso a experiencias de formación 
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 próspero. Aunque 
la evidencia sugiere que los programas de pedagogía estructurada tienen 
efectos positivos en la literacidad y las matemáticas de los niños (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 países 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 cómo ayudar a los niños 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 inclusión de modelos de currículos y materiales para el 
aula es importante, y la evaluación periódica 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 diseñar e implementar programas de DP de 
calidad, que cambien de manera exitosa y positiva las prácticas de ense-
ñanza de los educadores, de modo que se pueda mejorar la calidad de la 
EIT. Uno de esos mecanismos puede ser las de comunidades de práctica 
de educadores de EIT o las actividades regulares de organización EIT, que 
apoyen los tipos de retroalimentación y asistencia entre pares asociados 
con la mentoría y el coaching eficaces, como se describe a continuación. 

Mentoría y coaching 
Varios informes han destacado la importancia del seguimiento del DP 

a corto plazo con mentoría y supervisión 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 preparación inicial de los educadores es de corta du-
ración, lo que implica que la mentoría de seguimiento para apoyar el 
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impacto sostenido de dicha formación es crucial (Pearson et al., 2017). 
Los sistemas eficaces de mentoría y supervisión también pueden propor-
cionar un mecanismo crucial de “retroalimentación” que identifique las 
necesidades de formación en servicio sobre la base del compromiso di-
recto con el personal de primera línea durante las visitas de observación 
y las sesiones de retroalimentación.

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 
didáctico a través de DP tuvieron un impacto de moderado a grande en 
el apoyo emocional, el apoyo a la enseñanza y la organización del aula. 
Un factor clave que contribuyó al éxito asociado al programa fue, según 
se informa, la colaboración entre las partes interesadas a diferentes nive-
les, incluidos los educadores, los directores y los líderes de la comunidad 
(Yoshikawa et al., 2015). Otro ejemplo exitoso de resultados positivos aso-
ciados a la mentoría 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 formación en el cen-
tro y sobre el terreno, seguida de un apoyo continuo proporcionado por 
los Centros de Recursos de Madrasas. Según Rashid y Bartlett (2009), las 
características clave de los programas de Madrasas son que los educadores 
reciben apoyo a través de visitas de mentoría continuas y regulares; la 
educación y la formación 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 están 
fuertemente apoyados por un comité de gestión local que tiene vínculos 
bien establecidos con la comunidad. Los estudios de evaluación de este 
programa indican que aspectos específicos de la formación que recibieron 
los educadores como parte de su inscripción en los programas del Centro 
de Recursos de Madrasas (por ejemplo, formación en el uso de materiales 
disponibles localmente y de bajo costo dentro de un programa centrado 
en el niño) estuvieron relacionados con resultados positivos para los ni-
ños (Malmberg, Mwaura y Sylva, 2011).

La intervención Tayari en Kenia utilizó la observación mensual de las 
aulas y el apoyo de un funcionario gubernamental de EIT como parte 
clave del programa. El apoyo se basó en un sistema de coaching a través 
de una tableta que sugería áreas de retroalimentación pedagógica a partir 
de los resultados de la observación de las aulas. Los datos de las visitas de 
coaching se incluyeron en un tablero de mandos a nivel de condado, con 
información sobre la calidad de las aulas y el rendimiento de los coaches. 
Esta intervención de coaching formó parte de tres grupos de tratamiento 
diferentes, todos los cuales mostraron impactos importantes y estadística-
mente significativos en la preparación para la escuela a escala (Ngware et 
al., 2019; Piper, Merseth y Ngaruiya, 2018). 
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La importancia del seguimiento de la mentoría y el apoyo a los edu-
cadores de EIT también se pone de relieve en el siguiente consenso de 
expertos en torno a las características de una mentoría y supervisión efi-
caces, realizado por Pearson y otros (2017):

•	 Las observaciones de la práctica deben ir seguidas de sesiones de diá-
logo y reflexión.

•	 La formación debe ir seguida de mentoría y supervisión continuas in situ.
•	 Los supervisores deben estar debidamente formados, tener experiencia 

y ser capaces de ofrecer retroalimentación de forma no amenazadora.
•	 Los sistemas de supervisión y monitoreo deben hacer hincapié en el 

automonitoreo (por ejemplo, mediante listas de verificación y formu-
larios de automonitoreo) y deben programarse sesiones periódicas de 
puesta en común con los compañeros.

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 prestación 
de apoyos eficaces y eficientes a los educadores. La investigación 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 más amplios (Schwartz et al., 2019). Estas 
conclusiones sugieren que los sistemas de apoyo genuino que dan lugar 
a una mejora de la enseñanza y el aprendizaje se basan en preocupacio-
nes en torno a la valoración de los docentes, el reconocimiento de sus 
contribuciones al apoyo del aprendizaje temprano y la garantía de que 
los educadores tengan acceso a oportunidades para mejorar su práctica 
y sus carreras. Este apoyo requiere que se preste atención a múltiples 
elementos de “el sistema” para garantizar una enseñanza de calidad, que 
van desde trayectorias profesionales claras, pasando por sistemas eficaces 
de mentoría y supervisión, hasta el acceso de los docentes a materiales 
y recursos didácticos adecuados, así como a redes de apoyo profesional. 

Liderazgo pedagógico y de centro
El liderazgo eficaz de los aspectos tanto pedagógicos como administrati-

vos de los centros de EIT es de vital importancia. Existen evidencias consis-
tentes en todos los países que apoyan la noción de que una mejor gestión 
conduce a mejores resultados (Beteille y Evans, 2019). Una buena gestión 
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 rotación de personal (Neuman, Joseph-
son y Chua, 2015). Sin embargo, los líderes 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 Fundación Aga Khan de Kenia, Uganda y Zanzíbar como centros 
que presentan características clave, tales como una sólida mentoría con-
tinua para los docentes y una formación tanto en el centro como sobre la 
práctica, plenamente respaldada por comités de gestión que mantienen 
fuertes vínculos con la comunidad. Los líderes de la EIT en los países de 
la OCDE suelen tener mejores cualificaciones que su personal de primera 
línea. En algunos países de la OCDE, los directores de los centros pueden 
haber recibido formación en liderazgo educativo, pero normalmente no 
han tenido una formación específica de liderazgo en EIT. Esta brecha se-
ñala la necesidad de centrarse más en proporcionar a los líderes de EIT de 
todo el mundo la formación adecuada para que puedan proporcionar el 
apoyo pedagógico y administrativo que los educadores de EIT necesitan 
para ofrecer un aprendizaje temprano de calidad.

Puntos clave

•	 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. 

•	 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 retención de los educadores de EIT es notoriamente difícil en casi 
todos los países. El bajo estatus, la remuneración y las cualificaciones, 
combinados con las escasas oportunidades de DP, ponen en peligro la 
retención de los educadores de calidad, especialmente en las zonas ru-
rales y de difícil acceso. Este problema de retención puede atribuirse a 
las características 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 regulación y el 
monitoreo del personal. 

En China, por ejemplo, la calidad de la EIT varía notablemente de una 
región a otra, y la contratación y retención de educadores debidamente 
cualificados en las zonas rurales son especialmente difíciles (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 rotación. Además, más de un tercio de los educado-
res de preescolar de las zonas rurales de China carecen de cualificacio-
nes profesionales reconocidas para la enseñanza de la EIT (China, MOE, 
2018b) y tienen escasas oportunidades de DP (Yang y Rao, 2020). Estos 
ejemplos ponen en relieve las frágiles circunstancias en las que trabajan 
muchos educadores de EIT. Establecer y mantener unas condiciones de 
trabajo atractivas es fundamental para mejorar la retención del personal. 
La progresión profesional y la satisfacción, junto con una mejor remu-
neración, reconocimiento e incentivos, también reportan beneficios. El 
establecimiento de sistemas de apoyo y la apertura de oportunidades de 
DP y mentoría pueden contribuir a mejorar la retención.  

La reciente pandemia mundial de COVID-19 ha llamado aún más la 
atención sobre los problemas de este sector, que en muchos países está 
fuertemente orientado hacia la prestación 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

•	 Retener a los educadores de EIT de alta calidad es difícil debido a las 
características comunes del personal de EIT, como un estatus y una 
remuneración bajos, pocas oportunidades de DP, un alto grado de in-
formalidad y  poco rigor en torno a la regulación y el monitoreo.

•	 Establecer y mantener unas condiciones de trabajo atractivas es fun-
damental para mejorar la retención del personal. La progresión pro-
fesional y la satisfacción junto con una mejor remuneración, reco-
nocimiento e incentivos pueden ayudar con el tema de la retención. 

•	 El establecimiento de sistemas de apoyo y la apertura de oportunida-
des para el DP y la mentoría pueden contribuir a mejorar la retención.

Oportunidades adicionales para potenciar el personal 
de EIT

El reconocimiento actual de la importancia de los primeros años para 
el desarrollo humano y social ofrece oportunidades, sin parangón en la 
historia, para crear y retener un personal eficaz de EIT. La priorización 
de la EIT en las políticas nacionales y las posibilidades de la tecnología 
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digital ofrecen perspectivas únicas para la mejora del personal de EIT en 
los PIBM.

Los países están desarrollando y modificando las políticas 
de EIT

Las Directrices Políticas 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, 2019) proporcionan directrices y mar-
cos globales para el personal docente de la primera infancia, mientras 
que las Directrices del Sudeste Asiático para el Desarrollo y la Gestión del 
Personal Docente de la Primera Infancia (SEAMEO y UNESCO, 2016) 
proporcionan directrices regionales. Cada vez más PIBM han desarrolla-
do políticas y estándares para la EIT (Vargas-Barón, 2015). Por ejemplo, 
China publicó el Plan Nacional de Reforma y Desarrollo de la Educación a 
Medio y Largo Plazo (2010-2020) que universalizó la educación preesco-
lar (China, State Council, 2010a, 2010b). India publicó la Política Nacio-
nal de Atención y Educación de la Primera Infancia, un Marco Curricular 
Nacional de Atención y Educación de la Primera Infancia y los Estaánda-
res de Calidad para la Atención y Educación de la Primera Infancia (In-
dia, Ministry of Women and Child Development, 2013a, 2013b, 2013c) 
en 2013 y, más recientemente, la Política Educativa Nacional 2020, que 
incluye la atención y educación de la primera infancia (India, Ministry of 
Human Resource Development, 2020).

Las políticas nacionales de EIT han incluido a menudo un elemento de 
financiación para la preparación y el desarrollo profesional. Sin embargo, 
los sistemas que apoyan la preparación de los educadores deben financiar-
se de forma sostenible, garantizando que el personal de EIT se forme de 
manera adecuada y eficaz a lo largo del tiempo (y no llenando carencias 
a corto plazo). Las agencias donantes también han proporcionado ayuda 
para el DP de los educadores porque se considera una buena forma de 
mejorar la calidad de la EIT. Evidentemente, la formación impartida por 
los organismos donantes debe estar en consonancia con los sistemas na-
cionales de apoyo al personal de EIT o contribuir a ellos. 

Tecnología digital
Se puede proporcionar DP continuo a los educadores de EIT aprove-

chando las ventajas de la tecnología. Los estudios que han evaluado la 
eficacia del DP apoyado en la tecnología para educadores de primaria y 
secundaria en los PIBM han arrojado resultados dispares. En el programa 
Tayari de Kenia, los coaches recibieron tabletas como apoyo a la instruc-
ción. Los participantes en el programa mostraron mejoras (Ngware et al., 
2019; Piper, Merseth y Ngaruiya, 2018), pero el diseño de la investigación 
impidió realizar una estimación del impacto de la tecnología separada del 
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resto de la intervención preescolar. Comprender cómo y si el apoyo ha-
bilitado por la tecnología para los educadores de EIT es posible en otros 
contextos de PIBM sigue siendo un área de investigación adicional. Sin 
embargo, aún faltan evidencias sobre formas eficaces de aprovechar el 
poder de la tecnología para apoyar a los educadores de EIT en servicio.

DIRECTRICES DE IMPLEMENTACIóN

Esta sección se centra en ofrecer orientaciones a los hacedores de políti-
cas para mejorar la calidad del personal docente de la EIT. Se ofrecen varias 
medidas de acción para que dichos hacedores las elaboren, junto con su-
gerencias sobre cómo, en la práctica, pueden llevarse a cabo estas medidas. 

Diagnóstico de la situación de la EIT en su contexto

Los hacedores de políticas deben diagnosticar la situación particular 
en sus contextos individuales. Este diagnóstico ayudará a proporcionar 
un punto de partida y una secuencia para las intervenciones que tengan 
más probabilidades de ser eficaces. Considere los vínculos con los princi-
pios descritos anteriormente. Por supuesto, cada país es diferente, y las 
estructuras de la EIT que fundamentan las políticas relacionadas con la 
preparación y el apoyo a los educadores varían. 

•	 Los países con una elevada tasa de matriculación en la EIT debe-
rían gestionar sus sistemas de preparación de educadores de forma 
muy diferente a los que tienen una tasa de matriculación baja. Por 
ejemplo, un país con una tasa bruta de matriculación del 20 % en la 
educación preescolar debería tener unos requisitos de cualificación 
relativamente reducidos, ya que la demanda a corto plazo es de un 
rápido aumento de la disponibilidad de educadores. Deberían existir 
planes para mejorar esos requisitos con el tiempo, y para ayudar a los 
educadores a mejorar sus cualificaciones si es que entran con unas 
más bajas. Los países con tasas brutas de matriculación del 80 % o 
superiores deberían centrarse más en aumentar los requisitos para los 
educadores, trabajando junto con la hacienda pública para aumen-
tar la remuneración de forma gradual, pero significativa, para que el 
puesto de educador de EIT resulte más atractivo.

•	 Los países con una baja proporción de educadores de EIT formados pro-
fesionalmente deben actuar de forma diferente a los que tienen un alto 
nivel de educadores de EIT formados. Si hay muy pocos educadores for-
mados, el énfasis debe ponerse en integrar la formación inicial en la EIT 



con una sólida estructura de DP en servicio con la que las habilidades de 
los educadores puedan mejorar rápida y eficazmente, idealmente con 
una vía para actualizar sus cualificaciones formales y profesionales. Es-
tos países también podrían examinar el equilibrio entre proveedores de 
formación en EIT públicos y privados y centrarse en fomentar la expan-
sión de los centros privados junto a los públicos, garantizando al mismo 
tiempo la calidad en esos centros privados de formación. Sin embargo, 
si el 80 % de los educadores de la EIT ya están formados, entonces el 
énfasis debería ponerse principalmente en aumentar la relevancia y la 
importancia de la propia formación, de manera que el valor instructivo 
del DP del que disfrutan los educadores sea significativamente mayor.

•	 Los hacedores de políticas deben diagnosticar el estado de sus estructu-
ras de EIT utilizando una serie de parámetros. Necesitan información 
sobre la duración de los programas de formación que compiten entre sí, 
la integración con las estructuras de apoyo de la formación en servicio, 
la cooperación entre los sectores sanitario y educativo en materia de 
EIT y la viabilidad de la enseñanza de la EIT como profesión frente al 
personal de la enseñanza primaria y otras oportunidades del mercado.

Planificación eficaz a largo plazo

Es esencial planificar la mejora de la calidad del personal de la EIT. Un 
país de ingreso bajo anunció recientemente que aumentaría la duración 
exigida a la formación profesional de los educadores de EIT, de un año —
duración actual— a tres. Este anuncio fue recibido inicialmente con una 
retroalimentación positiva a nivel externo, pero con cierta consternación 
a nivel interno cuando las autoridades se dieron cuenta de que no habían 
planificado lo que ocurriría con el personal de EIT en los dos años interme-
dios. La confusión resultante afectó negativamente al país debido a la escasa 
preparación. La imposición de cambios en la composición del personal de 
EIT tiene importantes repercusiones fiscales. Por lo tanto, es esencial que 
un país seleccione cuidadosamente entre diferentes estrategias para mejo-
rar la calidad de su personal de EIT. La estrategia elegida debe ser lógica, 
asequible y eficaz para mejorar la calidad del personal de la EIT. Hay que 
asegurarse de que los planes incluyan respuestas a las siguientes cuestiones:

•	 ¿Cuántos educadores de EIT se necesitan, dados los cambios en las 
tasas de matriculación y el aumento de las expectativas de cualifica-
ción del sector? Hay que asegurarse de planificar tanto el aumento 
curvilíneo de los educadores necesarios como el aumento significati-
vo de la financiación necesaria para los salarios de los educadores de 
EIT cuando aumenten sus cualificaciones profesionales. 
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•	 ¿Cómo se planificará la evolución de la matriculación en la EIT a lo largo 
del tiempo? Si el país se encuentra en medio de una rápida expansión, 
¿cómo afectará esto tanto a las tasas de matriculación a nivel macro 
como a las plazas y aulas disponibles a nivel micro? El impulso para 
aumentar la matriculación en la EIT, ¿afecta por igual a los niños de di-
ferentes edades? Por ejemplo, ¿se está centrando el país en aumentar la 
matriculación de todos los niños de tres a seis años? ¿O se hace hincapié 
en matricular a los niños durante un año antes del inicio de la escuela 
primaria formal? ¿Se centrará el país en aumentar la matriculación de 
todos los grupos socioeconómicos, o habrá una orientación basada en 
los ingresos o geográfica para aumentar la matrícula en la EIT? 

•	 Muchos países están respondiendo al aumento de la demanda de ma-
triculación en la EIT construyendo aulas de EIT junto a las escuelas. 
¿Debería tratarse de un aula o de más, y podría considerarse la posibi-
lidad de utilizar centros de EIT auxiliares que estén más cerca de don-
de viven los niños? ¿Cómo cambian con el tiempo estos aumentos 
de la tasa de matrícula a medida que se acercan a niveles más altos? 
Otros contextos sugieren que los aumentos de matrícula no son linea-
les y que se estabilizan en determinados porcentajes. Obviamente, los 
cambios en la matriculación tienen implicaciones financieras. Cuando 
aumenta la matrícula, se necesitan más docentes de EIT y hay que 
pagarles. Es altamente recomendable que no aumente el tamaño de 
las clases. Por lo tanto, es vital planificar una mayor financiación para 
los salarios de los educadores de la EIT cuando se prevean aumentos 
en la matriculación en la EIT. 

•	 ¿Cómo debe gestionarse la oferta privada y pública de educadores de 
EIT? Muchos sistemas de información sobre la gestión de la educa-
ción miden mejor la oferta de preparación de educadores de EIT en 
los colegios públicos que en los privados o el nivel de cualificación de 
los educadores en el sector público en comparación con el privado. 
Disponer de datos precisos de ambos grupos es importante, y el país 
debe ser realista a la hora de planificar cuándo se pueden construir 
nuevos colegios públicos en comparación con la planificación de una 
mayor oferta privada. Si la oferta privada contribuye de forma impor-
tante al personal de EIT, como en Uganda, la planificación de la EIT 
debería incluir la regulación y la supervisión de estos proveedores 
privados. Indonesia, Singapur, Filipinas y Tailandia han establecido 
organismos de acreditación que podrían considerarse ejemplos a se-
guir (SEAMEO y UNESCO, 2016). Los cambios en la oferta relativa 
de EIT entre proveedores privados y públicos tienen implicaciones 
para los presupuestos nacionales. Aunque el aumento de la oferta 
privada reduce la capacidad de los hacedores de políticas para gestio-
nar todos los elementos de la calidad de los educadores de la EIT, es 
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una estrategia para reducir la carga financiera del gobierno cuando 
hay un aumento de la matriculación en la EIT. 

Coordinar e integrar

La EIT es, en esencia, una función integrada. Los hacedores de políticas 
deberían hacer mucho más hincapié en la coordinación y la integración 
en la EIT. Algunos ejemplos son los siguientes:

•	 Coordinación con los ministerios de salud y servicios sociales. El diseño de 
la EIT difiere según el país, pero en muchos PIBM, la educación y la 
sanidad se solapan hasta cierto punto. Muchos programas de EIT fra-
casan principalmente por la escasa integración de las prioridades, la 
financiación y el apoyo de estos sectores. Esto es de especial interés en 
contextos en los que las preocupaciones por el contagio de COVID-19 
deben determinar cómo se produce la coordinación entre los ministe-
rios, sobre todo porque el agua, el saneamiento, la higiene y las rutas 
de referencia para los problemas de salud son primordiales. Los ha-
cedores de políticas eficaces que consideren el desarrollo del personal 
de la EIT deberían incluir el liderazgo y las ideas de los servicios sani-
tarios y sociales en el diseño para el desarrollo del personal de la EIT.

•	 Coordinación con los departamentos del Ministerio de Educación. La EIT es un 
subsector que se ve afectado por la propia dirección de la EIT, el de-
partamento u organismo encargado del currículo, el departamento de 
formación docente y el departamento de gestión de materiales, si está 
separado del organismo encargado del currículo. Es importante que los 
hacedores de políticas de EIT comprendan el amplio abanico de partes 
interesadas sobre las que hay que influir para que el programa de EIT 
sea eficaz. En muchos casos, estas direcciones o departamentos funcio-
nan de forma independiente, y cada uno de ellos influye en la forma en 
que se toman las decisiones sobre el personal de la EIT. 

•	 Integración del currículo de educación primaria. Los alumnos que dejan la 
EIT y entran en la escuela primaria experimentan a menudo choques 
sustanciales dadas las grandes diferencias pedagógicas y afectivas en-
tre la EIT y la escuela primaria. Los líderes eficaces de la EIT conside-
rarán la integración del currículo de formación de educadores de EIT 
y el currículo de formación de educadores de primaria. Y, en muchos 
casos, el currículo del educador de primaria podría aprender del cu-
rrículo del educador de EIT. 

•	 Integración de la formación inicial y continua. Las estructuras de apoyo 
a los educadores de la EIT requieren una mayor integración entre el 
apoyo previo al trabajo y el apoyo durante el mismo. En la actualidad, 
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muchos sistemas de EIT tratan estas dos partes del apoyo al educador 
por separado, lo que reduce la eficacia de ambas y, lo que es más im-
portante, dificulta que los educadores pongan en práctica las habilida-
des adquiridas o reforzadas en cualquiera de ellas. En algunos países, 
como Sudáfrica, los cursos de formación en EIT a nivel de certificado 
integran la formación inicial de los educadores, los procesos de induc-
ción y el DP continuo. 

•	 Integración de las modalidades de servicio docente. El modo en que se 
contrata, gestiona y paga a los docentes difiere a menudo dentro de 
un mismo país. Por ejemplo, algunos docentes de EIT son contrata-
dos formalmente a nivel nacional o local. Otros docentes de EIT son 
contratados por los consejos escolares, y otros con una formación 
menos reglada solo reciben un pequeño estipendio, a veces de forma 
poco sistemática. Estas modalidades de servicio difieren en función 
de la riqueza y la urbanidad de estas localidades, siendo las loca-
lidades más rurales las que suelen tener las estructuras de gestión 
menos formales. Es importante que los sistemas de EIT dispongan 
de datos fiables sobre estas modalidades de docentes de EIT, junto 
con estructuras de apoyo a las relaciones menos formales con los 
docentes, para que las reformas centradas en la mejora de los resul-
tados incluyan la amplia gama de modalidades de servicio docente 
habituales en los PIBM. 

Monitorear y evaluar

Los principios descritos en este capítulo son directrices importantes 
que los hacedores de políticas pueden utilizar para el monitoreo y la eva-
luación de sus opciones. Una gestión eficaz de los datos puede ayudar a 
los dirigentes a determinar dónde los cambios políticos están atascados 
en cuellos de botella de la implementación, y cómo puede mejorar el 
sistema general a partir de una mayor fidelidad de la ejecución en áreas 
concretas. En general, un monitoreo eficaz ayudará a los hacedores de 
políticas a poner en práctica una estrategia eficaz en materia de personal 
de la EIT y permitirá realizar ajustes rápidos en la estrategia y la secuencia 
de determinadas opciones políticas. Los hacedores de políticas que con-
sideren cómo mejorar la oferta y el apoyo a los educadores de EIT deben 
desarrollar sistemas de monitoreo eficaces para gestionar este proceso con 
las siguientes características:

•	 Datos sobre los docentes. Una grave debilidad de muchos sistemas es la 
falta de una base de datos sólida de educadores de la EIT que permita 
a los líderes del país considerar, a nivel agregado, cómo el personal 
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educador de la EIT se ajusta a la demanda de educadores. Y lo que 
es aún más importante, se necesitan datos para comprender cómo 
podría reorganizarse el personal para reducir el exceso de oferta en 
algunas áreas y gestionar las carencias en otras.

•	 Aprendizaje de los alumnos y habilidades de los educadores. La métrica que 
más importa es el aprendizaje de los alumnos. La calidad del personal 
docente de EIT de un país se mide mejor por la proporción de alum-
nos que están preparados para la escuela. Las estructuras de desarro-
llo de educadores de la EIT que tienen datos impresionantes, pero 
poco aprendizaje, son ineficaces, por lo que es esencial saber tanto 
cómo se está desarrollando a los educadores como cuál es su impacto 
en el aprendizaje. Un indicador inicial del aprendizaje podría ser las 
habilidades que tienen los educadores y los métodos pedagógicos que 
utilizan, pero ambas métricas son complejas analíticamente. 

Puntos clave

•	 El contexto del país —niveles de matrícula, formación y cualificacio-
nes existentes, y capacidad institucional— determinará el enfoque 
político para aumentar la calidad del personal.

•	 El desarrollo de un personal de calidad para la EIT lleva tiempo; la 
planificación es fundamental para garantizar un aumento sostenido 
de la calidad del personal.

•	 La coordinación y la integración son vitales para lograr beneficios más 
amplios; y el monitoreo y la evaluación pueden ayudar a apuntalar 
el éxito. 

Acciones rápidas para la mejora del personal de la EIT

Esta sección se centra en los pasos prácticos que los países pueden dar 
para maximizar la calidad del personal de la EIT. Las sugerencias que figu-
ran a continuación siguen los cuatro principios destacados a lo largo del ca-
pítulo, y sugieren acciones rápidas que pueden emprenderse de inmediato.

Atraer
Para atraer a potenciales candidatos de calidad para educadores de EIT, 

los países deben tomar varias medidas: 
•	 Considerar las trayectorias profesionales de los educadores de la EIT. 

Aunque el salario inicial sea bajo, es más probable que los educadores 
se sientan atraídos por la profesión si existe un escalafón profesional 
claramente definido. 
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•	 Considerar que el comportamiento clave que se necesita de los educa-
dores es la voluntad de utilizar métodos atractivos inherentes al éxito de 
la implementación de la EIT. Por lo tanto, es crucial centrarse en atraer 
a educadores comprometidos y activos que apliquen nuevos métodos y 
estrategias. Un 56 % de los países no exigen cualificaciones postsecun-
darias a los educadores de la EIT, por lo que es especialmente importan-
te atraer a la profesión a personas motivadas (World Bank, 2019).

•	 Comunicar a los candidatos y al conjunto más amplio de educadores 
potenciales que el país está interesado en contar con un personal de 
EIT diverso. Dado que la gran mayoría de los educadores de EIT son 
mujeres, los países pueden reducir la desigualdad de género utilizan-
do activamente mensajes de reclutamiento que indiquen el interés 
del país por los hombres, las minorías y otros grupos infrarrepresen-
tados en el personal de EIT.

Preparar
Se pueden utilizar varios métodos para diseñar programas de forma-

ción previos al trabajo que desarrollen eficazmente las habilidades nece-
sarias para disponer de un personal de EIT de alta calidad. 

•	 Garantizar que los programas de formación inicial para educadores 
de EIT incluyan actividades de prácticas. Aunque haya que reducir 
la duración o la complejidad de los componentes técnicos de la in-
tervención, es esencial que los programas preparatorios previos al 
trabajo incluyan una o dos rondas de prácticas con supervisión y re-
troalimentación por parte de los profesores del programa. Durante las 
prácticas, los participantes deben enseñar de forma conjunta con el 
educador del aula, aprendiendo así con la práctica. También deben te-
ner oportunidades significativas de enseñar, sumando varias semanas 
durante cada ronda. El rendimiento en las prácticas debe constituir 
una parte sustancial de la evaluación de los alumnos en prácticas, 
que deben ser evaluados utilizando una medición clara y basada en 
el comportamiento de la pedagogía en el aula. El programa de for-
mación del Centro Nacional de Formación de Docentes de Educación 
Infantil de Ghana ofrece un conjunto de oportunidades para realizar 
prácticas que han tenido un impacto en el comportamiento.

•	 Los programas de formación inicial deben centrarse en crear oportu-
nidades para que los participantes practiquen actividades y habilidades 
después de observar el modelado de la instrucción. A la hora de determi-
nar la cantidad de tiempo que se debe dedicar a la exposición, el debate, 
el modelado y la práctica, los programas deben centrarse en aumentar 
el modelado de la instrucción por parte de educadores expertos en EIT 
y en el tiempo para que los participantes practiquen esas habilidades. 
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Cada idea o elemento del contenido didáctico que se exponga a los par-
ticipantes debe asociarse con tiempo para practicar esas habilidades. 

•	 El contenido de la preparación de educadores debe estar basada en la 
realidad didáctica y en la intersección del currículo de EIT existente, los 
materiales disponibles en el mercado y las habilidades necesarias para 
que los docentes desarrollen materiales de instrucción hechos por ellos 
mismos. El tiempo en el aula debe centrarse en oportunidades prácticas 
para que los educadores en formación practiquen la preparación de 
planes de lecciones y materiales de instrucción, dada la combinación de 
currículos, materiales ya preparados y materiales hechos por los educa-
dores a disposición de los educadores convencionales. 

•	 La estructura de formación inicial debe diseñarse de modo que ofrezca 
múltiples vías de acceso al mercado de la enseñanza. Kenia, por ejem-
plo, tiene varias vías de certificación diferentes para la EIT, que inclu-
yen certificados, diplomas y educación superior. Los educadores de EIT 
de Kenia proceden de escuelas superiores de EIT, tanto públicas como 
privadas, lo que proporciona vías flexibles para el personal de Kenia.

Apoyar
Los docentes son estudiantes adultos. Las estructuras de apoyo dirigi-

das a los educadores de EIT, como estudiantes adultos que requieren un 
paquete de apoyo pedagógico, son esenciales para mejorar la calidad del 
personal. Los países que se tomen en serio el aumento de la calidad de sus 
educadores deberían emprender lo siguiente:

•	 Los hacedores de políticas deben encontrar la manera de dotar de 
personal a un sistema de apoyo a la enseñanza mediante coaching. 
Los educadores de EIT necesitan una retroalimentación regular en 
el aula por parte de otras personas que sepan cómo es la enseñanza 
de calidad. La evidencia sugiere que un coach encargado de apoyar a 
los educadores de 20 centros de EIT sería capaz de proporcionar coa-
ching instructivo de forma constante (Wilichowski y Popova, 2021). 
El coach debe incluir observaciones en el aula, retroalimentación de 
la instrucción y apoyo continuo (Piper, Mejía y Betts, 2020). Se pue-
de ascender a un educador a este puesto o contratar a un agente 
externo. Se debe prestar atención a la selección de coaches que ten-
gan las habilidades necesarias para proporcionar retroalimentación 
instructiva a los docentes de EIT. En particular, el coach debe ser 
seleccionado en función de sus méritos y de su calidad instructiva, 
más que por su antigüedad u otros factores que no estén directa-
mente relacionados con la mejora del aprendizaje. Estos coaches de-
ben contar con herramientas de apoyo para identificar los retos de 
la enseñanza y con apoyo para garantizar que la retroalimentación 
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entre los coaches y los educadores se centre en los comportamientos 
clave de la enseñanza. La inversión en este sistema se amortizará 
con la mejora del aprendizaje. Chile, por ejemplo, utiliza un sistema 
de apoyo a la enseñanza para maximizar el perfeccionamiento de 
los educadores y la mejora del aprendizaje (Yoshikawa et al., 2015), 
al igual que el Programa de Madrasas de la Fundación Aga Khan 
(Rashid y Bartlett, 2009) y la intervención Tayari de EIT en Kenia 
(Piper, Merseth y Ngaruiya, 2018).

•	 Deberían desarrollarse comunidades de aprendizaje de bajo costo para 
complementar los sistemas de coaching. Dependiendo del contexto y del 
tamaño de las agrupaciones de escuelas de la EIT, las reuniones de las 
comunidades de aprendizaje deberían llevarse a cabo a nivel de escuela 
o de agrupación. Las agrupaciones son conjuntos de escuelas geográfi-
camente próximas. Las comunidades de aprendizaje a nivel de escuela 
son más fáciles de gestionar porque no hay costos de transporte, pero 
es menos probable que la formación se lleve a cabo con un alto nivel de 
fidelidad o calidad, dado el menor nivel de cualificación del facilitador 
de las reuniones a nivel de escuela. Es más probable que el nivel de 
grupo cuente con facilitadores de mayor calidad, pero las distancias que 
deben recorrer los educadores requerirán el reembolso de los gastos de 
transporte o un cambio en las condiciones de servicio de los educadores 
para incluir el desplazamiento a las reuniones. En cualquier caso, estas 
comunidades de aprendizaje deberían centrarse en reforzar determina-
das habilidades de los educadores. Debería pensarse detenidamente en 
permitir que la agenda de las comunidades de aprendizaje sea creada 
por los educadores, capitalizando la demanda de DP. También podrían 
desarrollarse temas estructurados para abordar cuestiones específicas de 
la enseñanza, lo que permitiría centrarse más detalladamente en lo que 
los coaches identifican como puntos débiles en la aplicación en el aula. La 
evidencia reciente sugiere que WhatsApp, Telegram u otras plataformas 
de redes sociales podrían reforzar la capacidad de los docentes para co-
municarse entre sí más allá de las reuniones programadas. 

Retener
Algunos elementos clave son fundamentales para retener a los educa-

dores de EIT.

•	 Los países deberían desarrollar modestos programas de DP que vinculen 
la participación satisfactoria en cursos de corta duración y la asistencia 
a reuniones de comunidades de aprendizaje con la carrera profesional 
de los educadores. Lo que los educadores deben hacer para obtener la 
licencia y mantenerla debería estar muy claro, y estas actividades de DP 
deberían estar relacionadas principalmente con estos requisitos.
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•	 Los escalafones de la carrera docente deben planificarse cuidadosa-
mente, garantizando que los países puedan permitirse los salarios ne-
cesarios para los niveles superiores del escalafón. Estos escalafones 
deberían proporcionar no solo incentivos para la retención a lo largo 
del tiempo, sino también el compromiso de DP y otros comporta-
mientos de los educadores importantes para los códigos de la pro-
fesión dentro del país concreto, a fin de garantizar que los docentes 
tengan una verdadera vía de progresión en su carrera. 

•	 Los incentivos no pecuniarios son importantes para retener a los edu-
cadores de EIT. Este tipo de incentivos incluyen el reconocimiento en 
reuniones, certificados, pequeñas recompensas de bajo costo y el re-
fuerzo positivo en público. Los países con financiación suficiente de-
berían considerar la posibilidad de aumentar los salarios para garanti-
zar la retención de los educadores, pero incluso estos países deberían 
hacer más atractiva la profesión ofreciendo incentivos no pecuniarios 
estructurados. 

Elegir entre acciones rápidas

Este capítulo ofrece una larga lista de acciones potenciales que los paí-
ses y los dirigentes pueden emprender para mejorar la calidad del perso-
nal de la EIT. La secuencia de estas acciones depende de las realidades del 
contexto, y los hacedores de políticas no deberían emprender necesaria-
mente estas actividades de forma secuencial. En su lugar, los hacedores 
de políticas deberían considerar la posibilidad de poner en marcha ini-
cialmente un pequeño conjunto de actividades esenciales para acumular 
más rápidamente las ganancias más accesibles, que pueden aumentar la 
viabilidad de las acciones futuras. Se podrían seleccionar inicialmente dos 
prioridades para demostrar que el sistema puede responder a las necesi-
dades del personal educador de EIT; estas prioridades pueden sentar las 
bases de un paquete de intervenciones más amplio para los educadores 
de EIT. Las dos prioridades iniciales deberían basarse en los resultados del 
análisis de diagnóstico descrito al principio de esta sección. 

CONCLUSIóN

Un personal de EIT de alta calidad es esencial para garantizar la ca-
lidad de la EIT. Este capítulo destaca la importancia de atraer, preparar, 
apoyar y retener a personas adecuadas como educadores de EIT. La Ta-
bla 3.1 ofrece información más específica sobre estos cuatro principios 
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junto con sugerencias para ponerlos en práctica. El capítulo también 
hace hincapié en la importancia de una formación inicial obligatoria y 
de alta calidad; de las oportunidades de DP continuo; del apoyo emo-
cional; y de una remuneración adecuada para contar con un personal 
de calidad. Se anima a los hacedores de políticas a tomar, cuanto antes, 
los pasos basados en evidencias que se comentan en la sección “Accio-
nes rápidas”. Estos pasos prácticos, que pueden aplicarse de inmediato, 
tienen el potencial de generar impactos positivos sustanciales en la ca-
lidad del personal de la EIT y, a su vez, en los aprendizajes de los niños 
pequeños. Sin embargo, centrarse únicamente en el personal no basta 
para promover eficazmente el desarrollo y el aprendizaje en los centros 
para la primera infancia. Un enfoque sistémico es esencial en los PIBM, 
donde las normas de funcionamiento de los programas para la prime-
ra infancia son inexistentes, relativamente bajas o simplemente no se 
aplican. Los educadores de la primera infancia necesitan disponer de 
entornos físicos adecuados para la enseñanza, clases de tamaño mane-
jable, materiales educativos apropiados y familias y comunidades que 
les apoyen; y necesitan operar dentro de un entorno político favorable a 
la infancia para garantizar que pueden proporcionar cuidados enrique-
cedores a todos los niños pequeños. La tabla 3.2 ofrece un repaso de los 
puntos clave de este capítulo.

Tabla 3.1  Resumen de estrategias para formar un 
personal eficaz de EIT

Principios Principios de buenas prácticas Consideraciones para el personal de 
EIT en entornos de bajos recursos

Atraer • Mejorar el estatus de la EIT 
y del personal de la EIT me-
diante el compromiso público 
y la comunicación.

• Hacer hincapié en el reclu-
tamiento de candidatos 
comprometidos y de alta 
calidad con requisitos de en-
trada apropiados (incluyendo 
los requisitos educativos, de 
experiencia y de disposición).

•	 Identificar	a	los	líderes	fuertes	del	
sector para mejorar su estatus y 
atraer candidatos (véase también el 
Capítulo 5). 

• Desarrollar requisitos de entrada 
que se adapten a las necesidades 
y	contextos	específicos	(es	decir,	
los conocimientos sobre diversidad 
lingüística o el trabajo en situa-
ciones de emergencia pueden ser 
necesarios en algunos contextos 
y no en otros) y, a continuación, 
actualizar o revisar los requisitos de 
entrada a medida que el personal 
adquiera más competencias.
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Tabla 3.1 (Continuación)

Principios Principios de buenas prácticas Consideraciones para el personal de 
EIT en entornos de bajos recursos

Preparar • Implantar una serie de vías 
reconocidas	y	certificadas	
para la formación en EIT.

• Dotar a los educadores de 
EIT de habilidades, cono-
cimientos, disposiciones y 
competencias adecuados y 
pertinentes que respondan 
al contexto para trabajar 
específicamente	en	entornos	
de EIT orientados a la comu-
nidad.

• Garantizar que la formación en EIT 
sea adecuada para impartir el currí-
culo de EIT. Se deben implementar 
enfoques prácticos que ofrezcan 
oportunidades para el aprendizaje 
experimental.

• Garantizar una amplia disponibili-
dad para los educadores mediante 
modalidades	flexibles	de	formación	
y desarrollo profesional que respon-
dan a necesidades únicas (acceso 
geográfico	y	transporte;	diversos	
contextos de formación, incluida la 
EIT en comunidades de difícil acce-
so o en situaciones de emergencia; 
diversidad lingüística).

• Garantizar que la formación incluya 
contenidos sobre prácticas inclusi-
vas que aborden la diversidad única 
de los contextos de los PIBM (es 
decir, niños de barrios marginales; 
hijos de trabajadores inmigrantes; 
niños de comunidades remotas, 
étnica y lingüísticamente diversas).

• Hacer hincapié en las disposiciones y 
habilidades que permitan a los edu-
cadores de EIT hacer frente y res-
ponder (creatividad en el desarrollo 
de materiales; incidencia respecto 
a la EIT; creación de asociaciones 
comunitarias y multisectoriales).

• Garantizar que la asistencia a la 
formación sea recompensada y 
reconocida.

Apoyar Establecer y mantener estrate-
gias de apoyo continuo y desa-
rrollo profesional para proteger 
el bienestar de los trabajadores 
de la EIT:

• Coaching y apoyo a la ins-
trucción

• Mentoría a través de comuni-
dades de práctica

• Apoyar el desarrollo del currículo 
con la revisión y actualización conti-
nuas de los materiales. Garantizar la 
amplia difusión y aplicación de los 
materiales.

• Aprovechar e implicar a las redes 
de EIT que existen en el país en las 
iniciativas de desarrollo del perso-
nal de EIT.

Continúa en la siguiente página
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Fuente: tabla creada para esta publicación.
Nota: EIT = educación infantil temprana; PIBM = países de ingreso bajo y medio.

Tabla 3.1 (Continuación)

Principios Principios de buenas prácticas Consideraciones para el personal de 
EIT en entornos de bajos recursos

Apoyar • Actividades regulares de 
redes y organizaciones na-
cionales y regionales de EIT

• Marcos reguladores de la re-
muneración, las condiciones 
laborales y los derechos de 
los trabajadores

• Garantizar una cultura de mentoría 
y apoyo centrada en apoyar a los 
educadores para mejorar la presta-
ción (no punitiva).

• Establecer estrategias de comuni-
cación claras (verticales y horizon-
tales) entre los múltiples departa-
mentos y sectores pertinentes.

Retener Establecer y mantener unas 
condiciones de trabajo atrac-
tivas: 

• Proporción profesor-alumno
• Instalaciones de las aulas
• Progresión profesional y 

satisfacción 
• Remuneración

• Proporcionar una formación conti-
nua contextualizada e intensiva en 
lugar de una formación generali-
zada y teórica que puede resultar 
ineficaz	para	una	preparación	
específica,	a	través	de	la	cual	los	
educadores puedan ver el impacto 
positivo de su práctica en los niños.

• Establecer equipos de trabajo sóli-
dos, a nivel local y de distrito, para 
proporcionar coaching y mentoría a 
los educadores de EIT que señalen 
el valor que se concede a su papel y 
a su impacto.

• Establecer y aplicar mecanismos de 
recompensa claros y transparentes 
que reconozcan la formación conti-
nua y la progresión profesional.

Tabla 3.2  Resumen de puntos clave del Capítulo 3

Un personal valorado, formado y apoyado es clave para la calidad de la EIT

• Los educadores de la primera infancia tienen un papel fundamental en la creación 
de entornos físicos y psicológicos positivos para el aprendizaje. Pueden ayudar a 
conformar los resultados educativos de los niños y sus actitudes hacia la educación 
a través de sus habilidades y motivación a los niños. 

•	 La	calidad	y	la	capacidad	de	los	educadores	de	EIT	figuran	entre	los	factores	predictivos	
más importantes de unas aulas educativamente ricas y de la calidad general de la EIT.

•	 Para	ser	eficaces,	los	educadores	de	EIT	deben	poseer	un	conjunto	único	de	conoci-
mientos profesionales y pedagógicos, habilidades y disposiciones que les doten de 
la motivación y el impulso necesarios para ofrecer experiencias educativas de alta 
calidad a los niños pequeños.

Continúa en la siguiente página
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Continúa en la siguiente página

Los educadores de EIT en países de ingreso bajo y medio se enfrentan a retos 
únicos

• El aumento de la profesionalización puede impulsar la calidad de los educadores de 
EIT, superando los retos actuales en muchos países de elevada informalidad y baja 
cualificación,	estatus	y	remuneración.

• Muchos educadores de EIT trabajan hoy en entornos muy difíciles, lo que afecta a 
su propio bienestar y a su capacidad para fomentar un aprendizaje temprano de 
calidad.

• Muchos países tienen que hacer frente a una grave escasez de educadores de EIT 
en las zonas rurales para elevar el nivel general.

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

•	 La	contratación	de	candidatos	comprometidos	y	de	alta	calidad	con	las	cualifica-
ciones adecuadas y las disposiciones deseadas es esencial para el desarrollo de un 
personal prometedor. 

• Atraer a educadores de EIT, dispuestos a aprender e innovar, debe ser una priori-
dad. 

• Es necesario un conjunto de normas mínimas de remuneración y reconocimiento 
para que los educadores de EIT se sientan valorados y comprometidos.

• El apoyo estatal bien establecido y el compromiso constante con una visión com-
partida de la educación contribuyen a contar con un personal de EIT bien reconoci-
do, respaldado y de alta calidad.

Principio 2: Preparación profesional

• Para garantizar que los educadores están adecuadamente preparados para enseñar, 
necesitan una formación inicial adecuada y oportunidades de desarrollo profesional 
en el trabajo. 

• Es poco probable que una formación inicial de corta duración proporcione por sí 
sola	las	habilidades	suficientes	para	dotar	a	los	educadores	de	EIT	de	la	confianza	
y la competencia necesarias para ofrecer una calidad sostenida. Garantizar que 
los educadores tengan acceso a oportunidades de apoyo continuo para cultivar 
habilidades, competencias y disposiciones apropiadas y pertinentes a través de la 
formación en servicio es fundamental para la calidad.

Principio 3: Apoyar a los educadores de EIT

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

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

Principio 4: Retener a los educadores de EIT de calidad

• Retener a los educadores de EIT de alta calidad es difícil debido a las caracterís-
ticas comunes del personal de EIT, como un estatus y una remuneración bajos, 
pocas oportunidades de DP, un alto grado de informalidad y poco rigor en torno a 
la regulación y el monitoreo.

Tabla 3.2 (Continuación)
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• Establecer y mantener unas condiciones de trabajo atractivas es fundamental 
para mejorar la retención del personal. La progresión profesional y la satisfacción, 
junto con una mejor remuneración, reconocimiento y recompensas pueden ayudar 
en el tema de la retención. 

• El establecimiento de sistemas de apoyo y la apertura de oportunidades para el 
DP y la mentoría pueden contribuir a mejorar la retención.

Directrices para la implementación

• Diagnosticar la situación de la EIT en su contexto. El contexto del país —niveles de 
matriculación,	formación	y	cualificaciones	existentes	y	capacidad	institucional—	deter-
minará el enfoque de las políticas para aumentar la calidad del personal.

• Planificación eficaz a largo plazo. La formación de un personal de calidad para la EIT 
lleva	tiempo;	la	planificación	es	fundamental	para	garantizar	un	aumento	sostenido	de	
la calidad del personal.

• Coordinar e integrar. La	coordinación	y	la	integración	son	vitales	para	lograr	beneficios	
más amplios, y el monitoreo y la evaluación pueden ayudar a apuntalar el éxito.

Tabla 3.2 (Continuación)

Fuente: tabla creada para esta publicación.
Nota: EIT = educación infantil temprana; DP = desarrollo profesional.

Tabla 3A.1  Atracción, preparación, apoyo y retención de 
educadores de EIT en China

Principios Ejemplos de buenas prácticas en China

Atraer • Según la Ley del Docente (National People’s Congress, 1993), los 
educadores de EIT deben haber completado un programa de forma-
ción postsecundaria en EIT en una institución terciaria acreditada.

• En 2012, el Ministerio de Educación (MOE, por sus siglas en inglés) 
publicó las “Normas profesionales para educadores de preescolar 
(versión de prueba)”	(China,	MOE,	2012a)	con	el	fin	de	establecer	
normas profesionales y de competencia para los educadores de EIT.

•	 Para	garantizar	la	seguridad	laboral	y	los	beneficios	sociales	de	
los educadores de EIT, se han asignado más cuotas de puestos 
establecidos formalmente (bianzhi) y títulos profesionales (zhi-
cheng), especialmente en las zonas rurales remotas (China, MOE, 
2017b; China, State Council, 2010c). Por ejemplo, en la provincia de 
Zhejiang, se establece explícitamente que al menos un educador de 
EIT debe tener un bianzhi en cada aula de preescolar de las zonas 
rurales remotas (China, MOE, 2019b).

ANExO 3A: ATRACCIóN, PREPARACIóN, APOyO 
y RETENCIóN DE EDUCADORES DE EIT EN 
CHINA

Continúa en la siguiente página
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• Para atraer a educadores (en EIT y en educación primaria y 
secundaria) a trabajar en zonas desfavorecidas, el Programa de 
Formación Docente Gratuita (FTEP, por sus siglas en inglés) ofrece 
incentivos monetarios para los estudios universitarios. A su vez, 
los docentes graduados del FTEP están obligados a trabajar en 
su ciudad natal durante seis años, con al menos un año en zonas 
rurales. El FTEP también apoya que los docentes cursen un máster 
a tiempo parcial después de haber trabajado durante un año tras su 
graduación (China, State Council, 2018).

Preparar • El Ministerio de Educación anima a las instituciones terciarias a es-
tablecer programas de grado asociado de cinco años para aumen-
tar el número de plazas en los programas de formación docente 
previa al trabajo (China, State Council, 2010c).

• Existen estrictos estándares de programa y mecanismos de ga-
rantía de calidad para monitorear regularmente la calidad de los 
programas de formación docente previa al trabajo en instituciones 
terciarias (China, MOE, 2016b, 2018a). Los estándares abordan: (1) 
los objetivos del programa y de los cursos, (2) los requisitos de 
graduación, (3) el contenido y la enseñanza de los cursos, (4) el 
compromiso con la comunidad y la experiencia práctica, (5) los 
antecedentes	y	las	cualificaciones	de	los	instructores	de	los	cursos,	
(6) las instalaciones y los recursos, (7) el automonitoreo de la 
garantía de calidad y (8) el desarrollo profesional de los docentes 
participantes. La calidad de los programas de formación docente 
previa	se	califica	en	función	de	los	ocho	estándares	y	se	clasifica	
en Nivel 1 (requisito mínimo), Nivel 2 (buena calidad) y Nivel 3 
(extraordinaria). El período de validez es de seis años.

• Los programas de formación docente previa al trabajo hacen hinca-
pié en los enfoques prácticos y en las prácticas: 
−	 El	contenido	didáctico	incluye	ejemplos	de	buenas	prácticas	de	

centros preescolares (China, MOE, 2017b).
−	 Se	proporcionan	experiencias	de	prácticas	con	apoyo	profesio-

nal, incluyendo: (1) el requisito de al menos un semestre de prác-
ticas (18 semanas); (2) el enfoque de doble mentor en el apoyo 
profesional (supervisión por parte del instructor del programa de 
formación docente previa al trabajo y del profesor colaborador 
del lugar de prácticas); (3) diferentes modalidades de prácticas, 
por ejemplo, microenseñanza, observación y enseñanza de es-
tudiantes en lugares de prácticas; y (4) asociación a largo plazo 
entre la escuela y la universidad (China, MOE, 2016b, 2017b).

Apoyar • Desde 2010, el Programa Nacional de Formación Docente (NTTP, 
por sus siglas en inglés) proporciona un desarrollo profesional con-
tinuo en zonas rurales subdesarrolladas y remotas. El NTTP ofrece 
diferentes modalidades y enfoques de formación, por ejemplo, 

Tabla 3A.1  (Continuación)

Continúa en la siguiente página
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Apoyar formación presencial intensiva de corta duración (talleres, se-
minarios, prácticas sobre el terreno, observación) y aprendizaje 
en línea (China, MOE, 2011a). Los proveedores del NTTP están 
obligados a evaluar y monitorear la calidad de la impartición de 
la formación de desarrollo profesional bajo la supervisión de los 
gobiernos locales (China, MOE, 2019a). En 2020, el MOE publicó 
11 directrices para regular la calidad del NTTP, con objetivos 
diferenciados para docentes principiantes, másters, maestros 
rurales, directores y formadores de docentes. (China, MOE, 
2020).

• El Ministerio de Educación exige a los centros preescolares que 
inviertan el 5 % de su gasto anual en apoyar el desarrollo profe-
sional de los docentes para garantizar que cada docente dedique 
al menos 360 horas a actividades de desarrollo profesional en un 
ciclo de cinco años (China, MOE, 2012b). 

• Los docentes principiantes deben recibir 120 horas de iniciación 
y mentoría (China, MOE, 2011b). Por ejemplo, en Shanghai, todos 
los docentes principiantes reciben un año de inducción y mento-
ría estandarizadas basadas en la comunidad y organizadas por 
las	Oficinas	de	Educación	a	nivel	de	distrito.	La	Oficina	de	Edu-
cación	especifica	protocolos	de	mentoría	claros	y	establecidos,	
y exige que el proceso de inducción se documente en el manual 
de inducción para docentes principiantes (Shanghai Municipal 
Education Commission, 2012).

Retener • Las comunidades de desarrollo profesional se forman a nivel 
regional, donde los centros preescolares de alta calidad propor-
cionan desarrollo profesional y apoyo curricular a otros centros 
preescolares del mismo distrito. En las zonas rurales, los centros 
preescolares de los municipios centrales asumen la responsabi-
lidad de apoyar el desarrollo profesional docente en los centros 
preescolares de los pueblos de la misma región administrativa 
(China, MOE, 2017a). 

• Los centros preescolares están obligados a cumplir las estánda-
res nacionales sobre condiciones de trabajo y reglamentos sobre 
el tamaño de las clases, la proporción entre docentes y niños, 
las instalaciones de las aulas y el material didáctico (China, MOE, 
2016a).

• El Ministerio de Educación ha aumentado la remuneración y los 
subsidios para los educadores de EIT en zonas rurales remotas 
(por ejemplo, la remuneración de los docentes sin bianzhi es 
igual a la de los que tienen bianzhi; se les proporciona vivienda) 
(China, MOE, 2015).

Tabla 3A.1  (Continuación)
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Retener • El otorgamiento de títulos profesionales (zhicheng) tiene priori-
dad para los docentes con bianzhi, lo que supone una progresión 
profesional para los docentes. Sin embargo, en algunas provincias, 
como Shandong y Guangdong (por ejemplo, Shenzhen), todos los 
docentes elegibles, incluidos los que trabajan en el sector privado 
sin bianzhi, reciben por igual los títulos profesionales (Shandong 
Province Education Department, 2019; Shenzhen Education Bureau 
of Bao’an District, 2019).

Tabla 3A.1  (Continuación)

Fuente: China, MOE, 2011a, 2011b, 2012a, 2012b, 2015, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b, 2018a, 2018b, 
2019a, 2019b, 2020; China, State Council, 2010c, 2018; Shandong Province Education Depart-
ment, 2019; Shanghai Municipal Education Commission, 2012; Shenzhen Education Bureau of 
Bao’an District, 2019
Nota: EIT = educación infantil temprana.
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PANORAMA gENERAL

Los entornos de la educación infantil temprana (EIT) influyen enor-
memente en las experiencias de aprendizaje de los niños, así como en su 
salud y desarrollo en general. Un entorno de aprendizaje adecuado es algo 
más que espacio, edificios caros o equipamiento. Se trata, en el mejor de 
los casos, de crear un entorno propicio para el aprendizaje y que garantice 
que los niños se sientan seguros, den sentido al mundo y se sientan em-
poderados, comprendidos y libres para aprender de forma activa y flexi-
ble. Existen cinco principios que sustentan un entorno propicio para un 
aprendizaje temprano de calidad: (1) seguridad general, (2) organización 
pedagógica, (3) flexibilidad espacial, (4) empoderamiento y autoría, y (5) 
diseño centrado en el niño. Estos cinco principios pueden ayudar a crear 
un entorno de aprendizaje temprano propicio y enriquecedor, que refleje 
las culturas locales, los paisajes y las experiencias de la comunidad. Un 
entorno de aprendizaje adecuado ayuda a los niños a aprender sobre sí 
mismos, sobre los demás y sobre la diversidad del mundo. Se centra en las 
relaciones de aprendizaje entre los niños, los adultos y los materiales, y se 
basa en encuentros flexibles en lugar de una enseñanza rígida. 
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CREAR ESPACIOS SEgUROS, FLExIbLES y 
CREATIVOS PARA APRENDER

Crear el entorno adecuado para un aprendizaje temprano de calidad 
es algo más que ladrillos y cemento, mobiliario, equipamiento, libros y 
pizarras. No es solo una cuestión de “espacio”, edificios, arquitectura y 
disposición de las aulas (Robson y Mastrangelo, 2018). Un entorno de 
aprendizaje adecuado permite a los niños interactuar con sus docentes 
y con el mundo de un modo que les ayuda a aprender y a comprender 
mejor el mundo (Byers et al., 2018; OECD, 2017a). 

Los entornos de aprendizaje pueden construirse y organizarse de mu-
chas maneras diferentes. No existe un único entorno o enfoque que sea 
el mejor. Sin embargo, los entornos que son participativos y que abren 
oportunidades para el aprendizaje y la interacción dinámicos serán más 
propicios para una EIT de calidad.1 Es el uso culturalmente sensible del 
espacio físico y del tiempo para apoyar múltiples experiencias de aprendi-
zaje y diversas prácticas pedagógicas, lo que hace posibles los entornos de 
aprendizaje de calidad (Cleveland et al., 2018).

En este capítulo se analizan cinco principios para lograr entornos de 
aprendizaje favorables y enriquecedores para la EIT (Figura 4.1). Asimis-
mo, se resumen muchas perspectivas pedagógicas, innovaciones basadas 
en la investigación y las principales evidencias internacionales sobre la 
creación y el mantenimiento de entornos de aprendizaje de calidad (Cle-
veland, 2018; OECD, 2017b; UIS, 2012). 

La seguridad general es el primer principio clave, que destaca las con-
diciones mínimas de protección que deben darse antes de que pueda co-
menzar cualquier tipo de prestación educativa. Una vez que los entor-
nos reúnen un nivel adecuado de seguridad, el siguiente atributo es la 
organización pedagógica de los entornos de aprendizaje de la EIT, lo que 
significa que cada parte del entorno físico de aprendizaje debe estar cui-
dadosamente planificada y destinada a motivar oportunidades específicas 
de enseñanza y aprendizaje. El tercer principio es la flexibilidad espacial: 
el capítulo ilustra cómo los entornos de la EIT de calidad deben pasar de 
una disposición rígida, centrada en el docente, a espacios multifuncio-
nales y abiertos, con diversos centros de aprendizaje y zonas adaptables 
para la exploración de los niños y el aprendizaje colaborativo en grupo. 
El empoderamiento y la autoría, el cuarto principio, destaca la importancia 
de ofrecer oportunidades para que los niños, los docentes y las familias 
puedan personalizar los espacios de aprendizaje temprano a lo largo de 
todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por último, el quinto principio 
se enfoca en el diseño centrado en el niño en los entornos de aprendizaje, in-
cluyendo las proporciones niño-adulto, el tamaño de los grupos de niños, 
la accesibilidad de los niños y el acceso a las oportunidades de aprendizaje. 
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Juntos, estos cinco principios sientan las bases de unos entornos de EIT de 
calidad. El capítulo explora las ideas que subyacen a los cinco principios y 
cómo se ponen en práctica. También examina cómo las diferencias políti-
cas, económicas, sociales y regionales configuran un entorno de calidad. 
A continuación, el debate se centra en cómo trasladar estos principios a la 
política y la práctica.

PRINCIPIOS DE LOS ENTORNOS DE APRENDIzAjE 
TEMPRANO DE CALIDAD EN LA EIT

Seguridad general: condiciones mínimas de protección 
para el aprendizaje 

La seguridad debe ser lo primero. Garantizar la seguridad general de los 
niños debe ser siempre la máxima prioridad. Un espacio seguro y protec-
tor debe minimizar los posibles riesgos y peligros (UIS, 2012). El docente 
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Figura 4.1  Cinco principios clave para unos entornos de 
aprendizaje de calidad

Fuente: figura creada para esta publicación.
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y los niños deben sentirse seguros (Cleveland et al., 2018). Los entornos 
físicos de aprendizaje seguros no solo protegen a los niños, los docentes 
y las comunidades, sino que también cuentan con protocolos y códigos 
de conducta explícitos que promueven un sentimiento de cuidado en la 
comunidad y una conciencia de seguridad entre los docentes, las familias 
y los alumnos. 

La seguridad general depende del compromiso de toda la comunidad, 
de la implicación de los padres y de la toma de decisiones participativa 
con los docentes y los niños. En Ruanda, los comités de padres y los do-
centes gestionan las condiciones de seguridad de las escuelas. Las fami-
lias ayudan a construir muros de adobe alrededor del recinto escolar para 
impedir que los forasteros y las cabras deambulen por los alrededores. 
Los padres y los niños cuidan los huertos en los que cultivan productos 
para la escuela, y plantan árboles de sombra con los docentes para que 
los niños puedan jugar al aire libre sin peligro. El Ministerio de Educa-
ción turco, a través del Programa de Escuelas Amigas de la Infancia (un 
modelo de UNICEF), involucra a las familias y a las comunidades para 
garantizar que los alumnos se sientan seguros y respetados y para crear 
una vida sana para toda la comunidad escolar (Miske, 2010). Los do-
centes y los padres son considerados monitores de seguridad de primera 
línea. Se turnan para vigilar a los niños en los pasillos y los patios de 
recreo, y elaboran mapas escolares para que los niños puedan señalar 
dónde pueden sentirse inseguros en la escuela. 

Los entornos de aprendizaje basados en la seguridad y las condiciones 
mínimas de protección para todos los niños pequeños deben incluir con-
diciones higiénicas con instalaciones culturalmente sensibles, una calidad 
del aire y unos niveles de ruido razonables, protocolos de seguridad y 
accesibilidad universal para todos los miembros de la comunidad.

El agua, el saneamiento y la higiene son componentes esenciales de 
la seguridad general. Las prácticas de higiene adecuadas, como lavarse 
las manos, eliminar la basura de forma controlada y acabar con la de-
fecación al aire libre, pueden verse comprometidas en ausencia de un 
suministro de agua adecuado y de retretes apropiados. La falta de agua 
limpia, de sistemas de lavado y de material higiénico contribuye a que 
los niños falten a clase y obtengan malos resultados a causa de parásitos 
y enfermedades. En varios países como la India, Malawi y Vietnam, 
aunque las campañas de saneamiento han mejorado la comprensión de 
los niños sobre los hábitos higiénicos y el lavado de manos (Masangwi 
et al., 2012), un alto porcentaje de defecación en el recinto escolar, letri-
nas inadecuadas e instalaciones para el lavado de manos inapropiadas 
para la edad de los más pequeños siguen impidiendo prácticas saluda-
bles y entornos libres de toxinas (Fauziati, 2016; Patil et al., 2015; Xuan 
et al., 2013). 
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Los entornos de aprendizaje seguros proporcionan instalaciones sani-
tarias adecuadas, eliminación de basura y lavado de manos en las aulas 
o en los espacios comunes de los centros (Cobanoglu y Sevim, 2019). Por 
ejemplo, en Mindanao (Filipinas), los centros de EIT y las escuelas pri-
marias adquirieron depósitos de agua de plástico resistentes y rentables 
de 500 galones, dispositivos de captación del agua de lluvia, tuberías de 
goma y lavabos. Voluntarios de la comunidad construyeron sistemas de 
abastecimiento de agua para mejorar la salud y los hábitos de lavado de 
manos de 200 niños, y para regar huertos escolares medicinales y de 
hortalizas con el fin de reducir el hambre.

La evidencia sugiere que, de todas las características arquitectóni-
cas (luz, temperatura, tamaño, etc.), la baja calidad del aire y los altos 
niveles de ruido son los que tienen un impacto negativo directo en el 
aprendizaje (EEF, 2019). Los espacios de aprendizaje sin ventilación 
suelen tener mayores concentraciones de dióxido de carbono, lo que 
puede influir en la cognición de los niños, afectando al reconocimien-
to de palabras, entre otras cosas (EEF, 2019). Los niveles elevados de 
ruido (por ejemplo, los entornos situados bajo una trayectoria de vue-
lo, cerca de núcleos de transporte o autopistas, o cerca de obras de 
construcción) también pueden tener un impacto perjudicial significa-
tivo en el aprendizaje. Disponer de ventanas para captar la luz natural, 
generar ventilación cruzada y utilizar espacios naturales al aire libre 
para las clases son formas rentables de mejorar la calidad del aire y 
superar estos problemas. En Kerala, India, una escuela cercana a una 
carretera muy transitada plantó huertos de verduras y frutas a ambos 
lados del edificio escolar. Los huertos incluyen parras de fruta de la 
pasión y otras enredaderas que crean un techo natural “vegetal”, bajo 
el que los niños pasan diariamente un tiempo considerable. Han trans-
formado los alrededores de la escuela en espacios saludables que redu-
cen el ruido y las altas temperaturas durante las clases de verano. Los 
nuevos huertos han motivado a toda la comunidad a convertir y man-
tener los espacios escolares no utilizados en lugares para la agricultura 
ecológica. Todos los alumnos tienen plantas asignadas para que regar-
las y evaluar su crecimiento sean responsabilidades cotidianas. Parte 
del tiempo escolar se dedica al aprendizaje en los huertos. También se 
asigna tiempo para el cultivo antes y después de la escuela, incluso con 
los padres y los docentes.

La seguridad estándar del día a día es importante. Por ejemplo, los 
cables eléctricos deben estar ocultos y los enchufes, colocados fuera del 
alcance de los niños; las rampas deben estar diseñadas para alumnos 
discapacitados; y las escaleras deben estar bien iluminadas y ser lo sufi-
cientemente anchas para que los alumnos puedan subir con seguridad. 
Los pasamanos deben ser duraderos. Los estantes, armarios y cajones 
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no deben tener puntas o esquinas afiladas o peligrosas; y las estruc-
turas deben estar libres de materiales peligrosos. Todos los entornos 
deben tener señales de advertencia a la altura de los ojos de los niños 
y planes de evacuación de emergencia conocidos por los miembros de 
la comunidad. 

Los entornos de aprendizaje seguros son culturalmente sensibles y re-
flejan las condiciones locales. Por ejemplo, en los primeros días de la ex-
pansión de la EIT en Etiopía, algunas escuelas transformaron sus suelos de 
tierra en superficies lisas y limpias para el aprendizaje con capas de yeso 
y pintura para suelos porque los pupitres y las sillas no eran asequibles. 
Los niños recibieron alfombrillas limpias y de colores brillantes en las que 
podían sentarse después de quitarse los zapatos, lo que no solo proporcio-
nó un aula agradable y ordenada, sino que también ofreció a los niños, 
docentes y padres una comprensión de la importancia de la higiene y la 
limpieza, incluso en un entorno con pocos o ningún recurso para mobi-
liario (UNICEF, 2006). 

Los protocolos de seguridad para gestionar emergencias (terremo-
tos, inundaciones, incendios y similares) y el acceso universal a espacios 
seguros son necesarios para la seguridad general (Britto, 2017; Duarte, 
Jaureguiberry y Racimo, 2017). Los centros de EIT y las escuelas deben 
proporcionar a los educadores y a los niños los lugares y las instrucciones 
necesarias para minimizar los entornos peligrosos (Cobanoglu y Sevim, 
2019) y gestionar la seguridad de la comunidad durante las emergencias. 
Un ejemplo interesante de equipamiento de evacuación de bajo costo, 
que combina seguridad y bienestar infantil, es el tobogán de evacuación 
chileno. Los centros públicos de EIT con servicio de guardería (niños de 
dos años o menos) disponen de toboganes de evacuación en el exterior de 
los edificios para que niños y adultos puedan utilizarlos desde las salas del 
segundo piso en caso de emergencia.

 

Puntos clave

•	 La seguridad de los niños y de los docentes debe ser lo primero; sin 
ella, no puede haber aprendizaje. 

•	 Los entornos físicos de aprendizaje seguros protegen a los niños, a los 
docentes y a las comunidades, y cuentan con protocolos y códigos de 
conducta explícitos que promueven un sentimiento de cuidado den-
tro de la comunidad y una conciencia de seguridad entre los docentes, 
las familias y los alumnos. 

•	 Hacer posible la seguridad general implica la participación activa de 
los niños, las familias y los docentes.
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Organización pedagógica: espacios que promueven la 
exploración, la interacción y la colaboración

Los entornos de aprendizaje de calidad para la EIT ofrecen contenidos 
y prácticas educativas que construyen conocimientos e implican a los 
niños en la creación de significados (Devine-Wright, 2009). Cada par-
te del entorno de la EIT (pasillos, aulas, salas comunes y baños) busca 
motivar oportunidades y aprendizajes específicos (Adlerstein, Manns 
y González, 2016). La organización pedagógica del entorno refleja los 
propósitos educativos y las creencias sobre cómo aprenden los niños, y 
siempre debe ser coherente con los objetivos curriculares, los estándares 
de aprendizaje o los objetivos educativos con los que están de acuerdo las 
comunidades, y apoyarlos. La organización pedagógica no es una única 
disposición correcta, sino la forma en que los educadores, las familias y 
los niños organizan sus recursos para aprender y pasar el tiempo en un 
entorno educativo. 

La organización pedagógica es siempre el resultado de opciones edu-
cativas. El docente de EIT puede desarrollar el pensamiento espacial 
para construir entornos de aprendizaje de calidad (Cortés Loyola, Ad-
lerstein Grimberg y Bravo Colomer, 2020; Luka, 2014). Los entornos 
organizados pedagógicamente se reconocen como la segunda prioridad 
para docentes y educadores (de 81) en la encuesta TALIS Starting Strong 
Survey 2018, de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos. Las investigaciones sugieren que deben evitarse la deco-
ración sin sentido y los espacios abarrotados (Sim et al., 2019). Deben 
fomentarse los centros de aprendizaje, las áreas de juego y las zonas 
de exploración para promover la interacción entre adultos y niños y el 
aprendizaje práctico. La organización pedagógica puede convertir in-
fraestructuras y espacios básicos y de bajo costo en centros de explora-
ción y zonas artísticas. 

Por ejemplo, algunas guarderías urbanas de Vietnam equiparon varias 
ventanas de pasillos altos con taburetes y recursos de observación (pris-
máticos, tierra, libros y similares) para que los niños pudieran conectar 
con el paisaje natural y urbano. Asimismo, en las guarderías públicas chi-
lenas, las ventanas y claraboyas inaccesibles de los pasillos se cubrieron 
con papel celofán de colores para permitir nuevas experiencias estéticas a 
los niños de dos y tres años.

La organización pedagógica mediante la zonificación y las áreas de 
aprendizaje, como el rincón del hogar, la zona de construcción, la bi-
blioteca del aula o las secciones de ciencias y exploración sensorial no 
es nueva. La idea de organizar diferentes zonas y áreas de juego para 
fomentar la actividad autónoma de los niños surgió de la pedagogía froe-
beliana (Cortés Loyola, Adlerstein Grimberg y Bravo Colomer, 2020). 
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Aunque la evidencia sobre qué centros de aprendizaje y qué materiales 
son los más eficaces no es concluyente, las experiencias de colaboración 
que surgen dentro de estos centros de aprendizaje se asocian sistemática-
mente con un aprendizaje positivo (EEF, 2019). Los centros organizados 
pedagógicamente en la EIT requieren mucho más que sentar a los niños 
juntos con determinados materiales. Los espacios de aprendizaje apoyan 
la organización pedagógica para que todos los niños puedan acceder a 
materiales y experiencias de aprendizaje que promuevan la interacción, 
el pensamiento compartido sostenido y la colaboración. Los espacios de 
aprendizaje deben considerar la distribución de recursos y tecnologías de 
visualización (pantallas digitales, tabletas y similares) que permitan a 
docentes y niños desarrollar tareas y experiencias de aprendizaje precisas 
en pequeños grupos y mediante la exploración independiente (Cleveland 
et al., 2018). 

Los CENDI (Centros de Desarrollo Infantil del Frente Popular Tierra 
y Libertad) de Monterrey, México, convirtieron las aulas en “laborato-
rios de aprendizaje” para la exploración, el juego libre y la resolución de 
problemas por parte de los niños. Las paredes exhiben objetos de cono-
cimiento como ayudas visuales para la enseñanza y el aprendizaje. Entre 
ellos se incluyen tarjetas con palabras, fotografías de objetos locales y 
fotografías de prácticas sociales. Algunas superficies y muebles (respal-
dos de sillas, estanterías, mesas) se utilizan para organizar el material 
de forma creativa. También se utilizan para exponer proyectos, retos y 
descubrimientos. Los rincones de lectura, los pequeños espacios para 
descansar y las ventanas bajas con cestas que contienen lupas, macetas y 
cuadernos para observar y registrar el crecimiento de las plantas ayudan 
a los niños y a los docentes a explorar, descubrir y aprender juntos. Un 
reloj en la pared de cada aula, un amplio calendario y una línea de tiem-
po gráfica con las tareas diarias dan estructura a la jornada escolar. Los 
entornos de aprendizaje de los CENDI organizan los lugares y los recur-
sos pedagógicos para que los niños participen en el aprendizaje en todo 
momento y de diversas maneras; el entorno les anima a asumir retos 
individuales, responsabilidades colectivas y a colaborar en la resolución 
de problemas. 

En Etiopía, India y Kenia, las aulas centradas en el docente se han 
convertido en espacios de aprendizaje estimulantes gracias al uso de 
tableros de bolsillo con tarjetas de palabras, tarjetas de dibujos y tarje-
tas numéricas; tableros murales pintados con tinta indígena; alfabetos, 
números y signos de alfombrilla; recortes y esquemas de cuentos en las 
paredes; y material didáctico de bajo costo o sin costo en los rincones 
de aprendizaje. Según UNICEF (2019), el costo medio de convertir un 
aula keniana estándar en un entorno de aprendizaje estimulante es de 
25 USD.
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Puntos clave

•	 El entorno físico de los centros de EIT debe planificarse para motivar 
las oportunidades de enseñanza y aprendizaje. 

•	 Con materiales de bajo costo y disponibles localmente, las paredes, las 
ventanas y las zonas o rincones de juego organizados pueden conver-
tirse en espacios de aprendizaje lúdicos y estimulantes.

•	 Los entornos de aprendizaje de la EIT deben organizarse de modo que 
todos los niños puedan acceder a materiales y experiencias de apren-
dizaje que promuevan la exploración, la interacción y la colaboración.

Flexibilidad espacial: lugares adaptables para un 
aprendizaje flexible

Los espacios adaptables, o zonas que pueden reorganizarse en función 
de las diferentes necesidades pedagógicas y curriculares, son cruciales para 
un aprendizaje temprano de calidad. La flexibilidad espacial complementa 
los centros de aprendizaje estables y fijos, y fomenta lugares multifuncio-
nales que responden fácilmente a las necesidades emergentes de ense-
ñanza-aprendizaje (OECD, 2017b). Promueve una sensación de apertura 
y amplitud (Kennedy, 2010) necesaria para participar en el aprendizaje, 
y favorece el crecimiento de las ideas (Gandini, 2005), la colaboración y 
la creatividad (Adlerstein, Manns y González 2016). Los espacios flexi-
bles pueden fomentar una enseñanza más eficaz (Anderson-Butcher et al., 
2010; Oblinger, 2007), el trabajo en equipo de los educadores, una mejor 
planificación y un mayor enfoque en el aprendizaje personalizado. Tam-
bién mejoran la autoconfianza de los niños para emprender iniciativas y 
trabajar colectivamente en grupo (Dekker, Elshout-Mohr y Wood, 2006; 
Fielding, 2006). Esta idea contrasta fuertemente con la escolarización des-
de edades tempranas en los centros de EIT, que imita las aulas tradiciona-
les de la escuela primaria. 

La flexibilidad sustituye la idea de una única disposición del aula cen-
trada en el docente y en el alumno desde una perspectiva individual (nor-
malmente, una pizarra y asientos frontales para los alumnos) por diversos 
artefactos, materiales y lugares polivalentes que reflejan los matices de las 
diferentes áreas de conocimiento y las diversas experiencias de aprendiza-
je que funcionan de forma simultánea y conectada. 

Los entornos flexibles suelen tener menos pero mejores recursos. De-
ben proporcionar una rotación y renovación permanentes, que impli-
quen vías de circulación intencionadas y zonas para que todo el grupo 
se encuentre con diferentes interacciones de aprendizaje (exploración, 
observación, creación, comunicación y exposición). La idea es facilitar el 
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aprendizaje en cualquier lugar, permitiendo que todos los espacios in-
teriores y exteriores sean, en sí mismos, herramientas de aprendizaje 
(OECD, 2013). La flexibilidad espacial es posible con recursos sencillos y 
disponibles localmente. Fomenta la creatividad dentro y fuera del aula. 
Las plataformas elevadas y las grandes alfombras pueden servir de soporte 
para representaciones, reuniones de grupo o actividades en el suelo. Las 
plantas en macetas, las lupas, las rocas, las conchas, los libros de natu-
raleza, los lápices y el papel en el alféizar de una ventana pueden crear 
oportunidades para la exploración.

La flexibilidad espacial es siempre un reto para los docentes y educado-
res. No se trata solo de abrir o ampliar espacios: requiere una mayor pla-
nificación en torno a las actividades, el comportamiento, las transiciones y 
el control del sonido. La flexibilidad anima a los educadores de la primera 
infancia a pasar de aulas cerradas y rígidas a espacios de aprendizaje en 
los que el aprendizaje fluye y refluye en función de las necesidades de 
aprendizaje y las circunstancias de la enseñanza (Oblinger, 2007). Es más 
probable que los educadores se adapten y reorganicen las aulas de forma 
diferente si se les ha animado, mediante la formación y las políticas, a 
planificar la flexibilidad espacial, asumir riesgos y experimentar con el uso 
versátil de los espacios para desarrollar nuevas estrategias pedagógicas. 

Los entornos de aprendizaje flexibles exigen una transición de las au-
las basadas en las tres S (lo que en inglés sería estáticas, seguras e higié-
nicas) a entornos basados en las tres A (adaptables, ágiles y en armonía 
con el contexto local). Los entornos seguros y limpios son una condición 
esencial para los entornos educativos, pero sin espacios transformables 
es menos probable que se produzca un aprendizaje profundo (Richard-
son y Mishra, 2018). La disponibilidad de materiales y espacios abiertos 
afecta directamente a la variedad de actividades que realizan los niños y a 
las oportunidades de aprendizaje de que disponen (Beghetto y Kaufman, 
2014; Cleveland, 2018; Dudek, 2012). 

Los entornos de aprendizaje flexibles permiten una conversión ágil de 
los espacios y una fácil adaptación, facilitan la conexión y el movimiento 
entre aulas o centros de aprendizaje, y apoyan encuentros sociales sólidos 
para el aprendizaje en diferentes tipos de agrupaciones. Los entornos de 
aprendizaje flexibles ofrecen un diseño más abierto y buenas líneas de 
visión, con zonas de descanso y espacios compartidos para el aprendizaje 
cerca de las aulas que facilitan la circulación. Por ejemplo, en lugar de 
paredes caras y rígidas (como las de hormigón, ladrillo o madera) para 
las aulas contiguas y los centros de aprendizaje, los separadores pueden 
estar hechos de materiales variados, como estanterías a media altura, 
particiones de tela tipo cortina, mobiliario versátil como mesas ligeras, 
paredes de escalada, plataformas y pizarras blancas móviles. Este enfo-
que permite que todo el entorno de aprendizaje se convierta en un gran 
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espacio, mientras conserva la posibilidad de dividirlo en aulas o secciones 
de aprendizaje tradicionales. El sello de flexibilidad de “menos es más” 
fomenta aulas espaciosas, despejadas y que invitan a la acción (Cleve-
land et al., 2018) con lugares para experiencias prácticas y vínculos con 
el exterior (visual y físicamente), siguiendo los intereses de movimiento, 
juego y exploración de los niños.

En los jardines de infancia públicos chilenos, las aulas se reorganizan 
continuamente para que los niños y los docentes emprendan diferentes 
proyectos de lectura y literatura. Aunque todos los jardines de infancia 
cuentan con bibliotecas de aula (por normativa nacional) y zonas de lec-
tura, la flexibilidad (como práctica y del mobiliario) permite a los educa-
dores transformar temporalmente todo el espacio en distintos lugares para 
que los niños disfruten simultáneamente de la literatura de diferentes 
maneras. Las cortinas divisorias, las estanterías multiusos y los muebles 
ensamblados permiten a los niños circular por el aula, recrear personajes 
con marionetas y construir escenografías y diálogos para las representacio-
nes. Colchonetas, mantas, telas, cojines y alfombras permiten fácilmente 
la flexibilidad espacial en las aulas, sustituyendo a las tradicionales sillas 
rígidas y delimitando los flujos para apoyar el comportamiento centrado y 
la competencia general con las tareas (Moore, 1996; Maxwell, 2007). Son 
de bajo costo en comparación con el mobiliario escolar y más cómodos 
para los niños más pequeños. Estos materiales son fáciles de utilizar para 
delimitar lugares de trabajo individual, descanso y actividades tranquilas, 
juego libre o reunión para celebrar. Pueden ayudar a proporcionar un en-
torno práctico flexible y dinámico para el aprendizaje. Proporcionan pistas 
que guían las actividades de los niños y sus posibles usos son fáciles de en-
tender o imaginar. El uso de elementos transportables como separadores 
y señales hace que los entornos resulten familiares y atractivos, apoyando 
la autonomía de los niños y guiando su uso sin la intervención directa del 
docente (Arndt, 2012). Flexibilidad significa utilizar el espacio de muchas 
maneras para actividades diversas y estimulantes.

La red de jardines de infancia AEIOtú en Colombia ofrece espacios ac-
tivos, flexibles e impulsados por los niños, que conectan a niños y docen-
tes de diversas maneras para promover el aprendizaje. Los centros AEIOtú 
ofrecen oportunidades para mejorar progresivamente el aprendizaje en 
los barrios de bajo nivel socioeconómico. Los niños pueden pasar de es-
cuchar a un interlocutor (tradicionalmente el docente que explica o hace 
una demostración) que habla a todo el grupo, a trabajar en pequeños gru-
pos en actividades basadas en proyectos, trabajar de forma independiente 
(leyendo, buscando o experimentando) o trabajar con un adulto. Aun-
que los lugares específicos para cada tipo de experiencia de aprendizaje 
(una sala de conferencias, una sala de arte, un centro de luz, una zona 
de teatro) podrían acomodar cada tipo de trabajo, las transiciones entre 
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actividades pueden ser a menudo inmediatas y favorecer la experiencia 
de aprendizaje. Los espacios AEIOtú pueden reconfigurarse fácilmente sin 
necesidad de infraestructuras ni equipos tecnológicos costosos. Las estan-
terías y las cortinas de tela funcionan como separadores que los niños 
pueden abrir, y las mesas y las sillas son móviles según los intereses de los 
niños. Los interruptores de la luz están instalados a la altura de las manos 
de los niños, y los materiales se guardan en contenedores transparentes 
para facilitar el acceso cuando se necesiten. 

Puntos clave

•	 Los espacios flexibles pueden fomentar una enseñanza, un trabajo 
en equipo y una planificación más eficaces entre los educadores, así 
como la autonomía de los niños para emprender iniciativas y trabajar 
colectivamente en grupo.

•	 Los entornos multifuncionales y abiertos que se basan en las tres A 
(adaptable, ágil y en armonía) son más eficaces para fomentar la ex-
ploración y el aprendizaje colaborativo de los niños que las disposicio-
nes rígidas centradas en el docente y basadas en las tres S (lo que en 
inglés sería estático, seguro e higiénico). 

Empoderamiento y autoría: crear oportunidades para la 
cocreación

Los entornos de aprendizaje pueden ofrecer oportunidades educativas 
y comunicar valores y creencias pedagógicas. Pueden permitir o dificultar 
un sentimiento compartido de pertenencia entre niños y educadores (Mi-
ller, 2019; OECD, 2017b; Wall, 2015). En la EIT, los entornos de apren-
dizaje de calidad empoderan a los niños como aprendices y como partici-
pantes plenos en experiencias que construyen conocimiento y comparten 
identidad y pertenencia cultural (Dahlberg, Moss y Pence, 2005; Mills y 
Comber, 2013). El empoderamiento se basa en una cultura de aprendizaje 
en la que se invita a docentes y alumnos a tomar decisiones activas sobre 
dónde trabajar, y donde tienen la libertad de cambiar de espacio para 
adaptarlo a sus intereses y prioridades de enseñanza y aprendizaje (Cle-
veland et al., 2018). Los entornos de aprendizaje empoderados proporcio-
nan un sentimiento de pertenencia y propiedad. Animan a los miembros 
de la comunidad a llenar los espacios dados con nuevos significados de 
convivencia y aprendizaje continuo a través de su diseño compartido. Los 
entornos de aprendizaje de calidad permiten a los niños decidir cómo or-
ganizar el espacio, el mobiliario y los materiales para apoyar sus proyectos 
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de aprendizaje, permitiéndoles, junto con los docentes, encontrar su voz 
y encontrar un significado al compartir sus ideas en torno a un centro de 
aprendizaje (Adlerstein, Manns y González, 2016).

El principio de empoderamiento no requiere recursos caros y sofistica-
dos (McGregor, 2003), sino todo lo contrario: delega la toma de decisiones 
espaciales para implicar a niños y adultos en el pensamiento espacial y la 
construcción (Ferrare y Apple, 2010) y permite el dominio del entorno de 
aprendizaje (Cleveland, 2018; Cleveland et al., 2018). En otras palabras, 
permite a los niños formar parte de lugares de aprendizaje elegidos por 
ellos mismos, y les brinda la oportunidad de elegir materiales y experien-
cias que cambian el espacio de aprendizaje a lo largo del día. Algunos 
ejemplos son el uso de espacios de exposición bidimensionales y tridi-
mensionales como estanterías, tableros y taburetes de diferentes alturas 
para que los niños muestren sus proyectos y celebren sus logros. 

Numerosos estudios destacan la importancia de los entornos de aprendi-
zaje que favorecen el empoderamiento para la satisfacción laboral del per-
sonal y la retención de los trabajadores (OECD, 2019). Promover mejores 
condiciones de trabajo para los docentes de EIT, por ejemplo, protegiendo 
zonas para poner a prueba ideas pedagógicas y experimentar con diferen-
tes disposiciones espaciales, o para probar nuevas estructuras y lugares de 
juego, puede contribuir a aumentar el rendimiento y la realización del per-
sonal. Los entornos de aprendizaje que favorecen el empoderamiento me-
joran la colaboración de los docentes de EIT para monitorear los procesos 
de aprendizaje de los niños (Cleveland et al., 2018; OECD, 2009, 2019). 

El programa MAFA (Modelamiento de Ambientes Físicos de Apren-
dizaje) desarrollado en los jardines de infancia públicos chilenos es un 
ejemplo de ambientes físicos de aprendizaje que favorecen el empodera-
miento. El programa MAFA utiliza un sistema de tres bloques de cons-
trucción: primero, piezas de madera que pueden disponerse en soportes 
multiusos para sustituir al mobiliario escolar tradicional. En segundo lu-
gar, se proporciona un recurso lúdico para que docentes y niños com-
partan sus ideas sobre cómo configurar los espacios físicos para el apren-
dizaje. En tercer lugar, a través de la aplicación del sistema (MAFApp) 
los docentes pueden documentar las formas innovadoras y colaborativas 
en que utilizan el espacio. El docente de EIT recibe una formación que 
fomenta una nueva mentalidad y le inspira a unirse a una comunidad 
virtual de práctica. El programa MAFA empodera a adultos y niños para 
que se comprometan con un nuevo pensamiento espacial. Proporciona 
un sentido de propiedad que mejora progresivamente la calidad de los 
entornos de aprendizaje a través de interacciones democráticas y la con-
ciencia de lugar de los niños (cómo y dónde aprenden). 

Montar un aula MAFA cuesta un 30 % menos que montar un aula 
normal en una escuela o jardín de infancia. El docente de EIT también se 
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siente más competente para mejorar la calidad de sus entornos de aprendi-
zaje (Adlerstein-Grimberg y Bralic-Echeverría, 2021). Un aula MAFA tam-
bién fomenta el compromiso de los padres y nuevos comportamientos de 
responsabilidad para mantener estos resultados (Adlerstein y Pardo, 2017).

Puntos clave

•	 Dar a los niños, los docentes y las familias la oportunidad de persona-
lizar y cambiar los entornos de aprendizaje fomenta el sentimiento de 
pertenencia y propiedad, y ofrece oportunidades para la cocreación. 

•	 Los entornos que favorecen el empoderamiento no son espacios aca-
bados. Al contrario, ofrecen a los niños y a los docentes oportunida-
des de aprendizaje continuo para repensarlos y completarlos. 

Diseño centrado en el niño: el espacio adecuado, número 
de niños por clase y la proporción entre niños y adultos

Los entornos de aprendizaje para los niños pequeños, tanto construi-
dos como naturales, deben tener un diseño centrado en el niño. Deben 
reflejar las características de desarrollo, las prácticas sociales y culturales y 
los intereses cotidianos de los niños. Para que los entornos de aprendizaje 
de la EIT sean significativos se requiere una escala y accesibilidad ade-
cuadas, una proporción razonable entre niños y adultos y un número de 
niños en clase que permita interacciones personalizadas y lúdicas. 

Una adaptación de escala apropiada al niño significa que el entorno 
físico y cultural está al alcance de los niños. Los espacios deben reflejar la 
perspectiva de desarrollo y las posibilidades socioculturales para produ-
cir un apego espacial seguro (Pilowsky, 2016). Una adaptación de escala 
centrada en el niño (o significativa para el niño) se refiere a espacios y 
recursos que se pueden agarrar, escalar y conquistar para el aprendizaje 
de los niños sin barreras físicas y culturales (Cleveland, 2018). En otras 
palabras, la escala adaptada garantiza que los niños puedan moverse por 
su entorno con facilidad y comodidad. 

Por regla general, los objetos deben estar a la altura de los ojos de 
los niños de cuatro a seis años, o a 95 centímetros del suelo (Fundación 
Bernard van Leer, 2019). Los objetos y los lugares de uso social deben 
estar al alcance de la mano, en el campo de visión de los niños, tener el 
tamaño adecuado y una sensación hogareña (véase, por ejemplo, la Fo-
tografía 4.1). Se necesitan interiores de estilo doméstico que no parezcan 
institucionales (Cleveland et al., 2018), que potencien la disponibilidad de 
materiales auténticos y fomenten prácticas que lleven la vida cotidiana a 
los entornos. Cuando el personal de EIT puede adaptar los recursos y la 
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diversidad sociocultural al entorno físico, ofrece oportunidades más favo-
rables para el desarrollo saludable de los niños pertenecientes a minorías 
y mejora el desarrollo cognitivo de los niños. Por ejemplo, en lugar de 
utilizar sillas y mesas demasiado grandes, que dejan a los niños con los 
pies colgando, una adaptación de escala adecuada garantiza otras formas 
socialmente relevantes de sentarse o descansar. 

Fotografía 4.1  Entornos a escala al alcance de los niños

Fuente: imagen cortesía de Cynthia Adlerstein. Se requiere permiso adicional para su 
reutilización.
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In other words, scaling ensures children can navigate their environment 
easily and comfortably. 

As a rule, objects should be at eye level for four-to-six-year-olds, or 95 
centimeters from the floor (Bernard van Leer Foundation 2019). Objects 
and places with social uses should be in easy reach, in children’s field of 
vision, the right size, and have a homey feel (see, for example, 
photograph 4.1). There is a need for domestic-style interiors that do not 
look institutional (Cleveland et al. 2018) and that boost the availability of 
authentic materials and encourage practices that bring everyday lives into 
the settings. When ECE staff can scale resources and sociocultural diversity 
into the physical environment, they provide more favorable opportunities 
for healthy development among minority children and improve children’s 
cognitive development. For example, instead of using oversized chairs and 
tables that leave children with their feet dangling, appropriate scaling 
ensures other socially relevant ways of sitting or resting. 

Photograph 4.1  Scaling Environments within Children’s 
Reach

Source: Image courtesy of Cynthia Adlerstein. Further permission required for reuse.

La red peruana de jardines de infancia Casa Amarilla desarrolló una 
versión local del enfoque Reggio Emilia para comunidades desfavoreci-
das. Los niños estaban interesados en explorar la arquitectura urbana y el 
funcionamiento de la construcción, especialmente los túneles y los puen-
tes. Respondiendo a estos intereses, los educadores escalaron espacios 
de construcción y artefactos con estructuras y materiales reciclados (por 
ejemplo, tubos de plástico, cajas de cartón, trozos de madera, como se ve 
en la Fotografía 4.2) para que los niños construyeran y experimentaran 
con ellos. Esto ayudó a los niños a comprender cómo los trabajadores 
construyen túneles. 

Creación de entornos de EIT que promuevan el aprendizaje temprano 205 |



El número de niños en la clase o el grupo también es esencial para un 
aprendizaje temprano de calidad. A medida que el tamaño de una clase 
o grupo de enseñanza se reduce, los docentes pueden interactuar más 
frecuentemente con cada niño y desarrollar una serie de enfoques peda-
gógicos para enseñar de forma receptiva, mejorando las oportunidades 
y el aprendizaje (EEF, 2019). Cuando los grupos son más pequeños y la 
proporción niño-adulto es baja, las prácticas pedagógicas de alta calidad 
pueden afectar significativamente a los niños al proporcionar interaccio-
nes más frecuentes (Pianta et al., 2009) y un pensamiento compartido 
sostenido (Purdon, 2016; Siraj-Blatchford, 2009). Las investigaciones de-
muestran que una proporción baja entre niños y adultos se correlaciona 
con una mayor interacción verbal y un diálogo más receptivo y prolon-
gado (Siraj-Blatchford et al., 2002). Asimismo, el trabajo en grupo es po-
sible con una proporción menor entre niños y adultos, lo que genera un 
compromiso más activo y sostenido, un razonamiento de orden superior 
e interacciones receptivas (Blatchford et al., 2006). 

Por el contrario, las aulas con más niños tienen más probabilidades 
de presentar pedagogías centradas en el docente. Los entornos de apren-
dizaje abarrotados perturban las interacciones con mayores niveles de 
conflicto interpersonal, lo que intensifica el juego solitario de los niños 
y el tiempo de los docentes para abordar los conflictos en el aula debidos 
al hacinamiento (Evans y Hygge, 2007; Mathews y Lippman, 2020). Los 
grupos más numerosos aumentan el estrés de los niños y del personal 
(Legendre, 2003; Valente et al., 2012), lo que conduce a un aumento del 
absentismo y del agotamiento, así como a la jubilación de los docentes 
(OECD, 2019).

Fotografía 4.2  Estructuras recicladas y artefactos de 
escalada
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The Peruvian kindergarten network, Casa Amarilla, developed a local ver-
sion of the Reggio Emilia approach for disadvantaged communities. Children 
were interested in exploring urban architecture and how  construction 
worked, especially tunnels and bridges. Responding to these interests, educa-
tors scaled building spaces and climbing artifacts with recycled structures and 
materials (for example, plastic pipes, cardboard boxes, pieces of wood, as 
seen in photograph 4.2) for the children to build and experiment with. This 
helped the children understand how workers build tunnels. 

Class or group size is also essential to quality early learning. As the size 
of a class or teaching group gets smaller, teachers can interact more fre-
quently with each child and develop a range of pedagogical approaches to 
teach responsively, improving learning opportunities and outcomes (EEF 
2019). When groups are smaller, and child-adult ratios are low, high- 
quality pedagogical practices may significantly affect children by providing 
more frequent interactions (Pianta et al. 2009) and sustained shared 
 thinking (Purdon 2016; Siraj-Blatchford 2009). Research shows that a low 
child-adult ratio correlates with more verbal interaction and more respon-
sive and extended dialogue (Siraj-Blatchford et al. 2002). Also, group work 
is achievable with lower child-adult ratios, creating more active and sus-
tained engagement, higher-order reasoning, and responsive interactions 
(Blatchford et al. 2006). 

Conversely, classrooms with more children are more likely to feature 
teacher-centered pedagogies. Crowded learning environments disrupt 
interactions with increased levels of interpersonal conflict, intensifying 
children’s solitary play and teachers’ time in addressing classroom conflicts 
due to crowding (Evans and Hygge 2007; Mathews and Lippman 2020). 
Larger group sizes increase stress for children and staff (Legendre 2003; 
Valente et al. 2012), which leads to an increase in absenteeism and teach-
ers’ burnout and retirement (OECD 2019).

Photograph 4.2  Recycled Structures and Climbing 
Artifacts

Source: Images courtesy of Cynthia Adlerstein. Further permission required for reuse.Fuente: imágenes cortesía de Cynthia Adlerstein. Se requiere permiso adicional para su 
reutilización.
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Reducir la proporción de niños por adulto cuesta más. Los hacedores 
de políticas con presupuestos limitados y aulas abarrotadas deben esta-
blecer normas realistas y apoyar a los docentes para que gestionen el ta-
maño de los grupos de forma significativa. El tamaño correcto del aula y 
la proporción adecuada entre niños y adultos no son números únicos ni 
exactos. Por el contrario, el cálculo debe garantizar que todos los alumnos 
tengan acceso a entornos que fomenten su desarrollo como seres huma-
nos (UIS, 2012). Mientras trabajan para abordar las elevadas proporciones 
entre niños y adultos, los países pueden explorar tácticas para promover 
un mejor ambiente en las aulas y un aumento de las interacciones —in-
cluso en espacios de aprendizaje sobrepoblados— como la contratación 
de ayudantes, el uso de modelos de turnos, la rotación de los niños entre 
espacios exteriores e interiores y la realización de actividades en grupo, 
entre otras. Según la evidencia más decisiva que existe en la actualidad 
(de escuelas primarias de Estados Unidos), la cuestión crítica en el tamaño 
de los grupos parece ser si la reducción de las proporciones es suficiente 
para permitir que los educadores desarrollen nuevas habilidades y enfo-
ques pedagógicos que reduzcan su estrés, agotamiento y absentismo. 

La reducción de la densidad puede lograrse utilizando el espacio de 
las aulas de forma más flexible y creativa, reduciendo la necesidad de 
múltiples piezas de mobiliario (Lippman, 2013) y zonificando los espacios 
con centros de aprendizaje que permitan un flujo ágil durante el juego y 
la experiencia de aprendizaje en grupo. En el CEIP Andalucía de Sevilla, 
España, los alumnos se reúnen en grupos mixtos (etnia, sexo, motivación, 
rendimiento), lo que les anima a ayudarse mutuamente y a comprender 
mejor el proceso de aprendizaje. Toda la clase se divide regularmente en 
pequeños grupos interactivos de cuatro o cinco alumnos. Las clases com-
prenden actividades que duran 15 o 20 minutos y están acompañadas por 
un docente u otro adulto. Una vez finalizado el tiempo dedicado a una 
actividad, los adultos rotan a otro grupo para pasar un tiempo con todos 
los grupos cada lección. Cada grupo realiza una actividad diferente, pero 
el tema general de todas las actividades es el mismo.

Puntos clave

•	 Los entornos de aprendizaje de la EIT deben tener un diseño centrado 
en el niño, que refleje sus características de desarrollo, sus prácticas 
sociales y culturales y sus intereses cotidianos.

•	 Los espacios y los recursos adaptados a escala de los niños y accesibles 
para los niños, así como las proporciones niño-adulto y el número de 
alumnos por clase que permitan interacciones personalizadas y lúdi-
cas fomentan el aprendizaje temprano.
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PONER EN PRáCTICA LA POLÍTICA: CREAR LOS 
ENTORNOS DE APRENDIzAjE ADECUADOS

Los gobiernos (centrales, regionales y locales) de los países de ingreso 
bajo y medio pueden tomar varias medidas para proporcionar a los niños 
entornos de aprendizaje temprano de calidad.

Análisis de la situación: foco de la atención 

El primer paso para actuar es comprender el punto de partida. Este 
volumen propone que los hacedores de políticas exploren las siguientes 
cuestiones en un análisis de la situación local, basado en los cinco princi-
pios de los entornos de aprendizaje temprano de calidad. Al abordar estas 
cuestiones, los hacedores de políticas pueden comprender mejor si los 
entornos de aprendizaje del país responden a las necesidades de los niños 
pequeños. En la siguiente sección se presenta una lista de posibles pre-
guntas a plantear como parte de un análisis de la situación de los entornos 
de aprendizaje de la EIT.

Seguridad general 
¿Reúnen los centros unas condiciones mínimas de higiene y seguridad 

para que los niños puedan aprender? ¿Se garantiza un suministro de agua 
limpia para lavarse las manos? ¿Se controla la recogida de basura? ¿Pueden 
controlarse la luz, el ruido y la temperatura en los centros de EIT para que 
los niños puedan participar en experiencias de aprendizaje y juego? ¿Son 
accesibles los materiales y los entornos físicos a todos los niños y adultos? 
¿Conocen todos los miembros de la comunidad los protocolos de seguridad 
y los lugares de evacuación? ¿Participan las familias y los miembros de la 
comunidad para garantizar la seguridad y mantener prácticas saludables? 

Organización pedagógica 
¿Se reconoce el valor pedagógico de los objetos y espacios cotidianos? 

¿Se han organizado diferentes áreas y zonas para que los niños participen 
en diversas experiencias de aprendizaje? ¿Refleja el entorno lo que los 
niños exploran, aprenden y resuelven en su vida cotidiana? ¿Incluye el 
entorno físico elementos didácticos que apoyen diferentes estrategias de 
enseñanza (relojes, libros, paneles de palabras nuevas, cuadros de res-
ponsabilidades, etc.)? ¿Tienen los niños acceso a lugares que fomenten 
diferentes interacciones y acciones como compartir, explorar, moverse, 
descansar, colaborar, expresar, etc.? ¿Disponen los niños de espacios en 
los que puedan descansar, estar tranquilos, jugar, crear y correr?
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Flexibilidad espacial 
¿Es el entorno de aprendizaje fácilmente adaptable a diferentes tipos 

de experiencias y agrupaciones? ¿Es el mobiliario polivalente y fácil de 
ajustar para usos diversos? ¿Pueden utilizarse los muebles como divisores 
y separadores de todo el espacio? ¿Pueden los niños circular y fluir por los 
distintos centros de aprendizaje? ¿Pueden los niños conectar fácilmente 
las zonas interiores y exteriores durante las experiencias de aprendizaje? 
¿Los materiales son abiertos e invitan a los niños a crear, construir, ima-
ginar y resolver? ¿Predominan los materiales naturales y significativos en 
el entorno de aprendizaje? 

Empoderamiento y autoría
¿Tienen los niños oportunidades de personalizar sus entornos de 

aprendizaje? Los entornos de aprendizaje, ¿documentan y muestran los 
pensamientos, las acciones y las decisiones de los niños? ¿Invitan los do-
centes a los niños a organizar los espacios y exponer sus proyectos y pro-
cesos de aprendizaje? ¿Están las exposiciones hechas por niños y adul-
tos? ¿Cuentan los docentes con apoyo para probar nuevas disposiciones 
espaciales y lugares de enseñanza? ¿Sienten las familias, los niños y los 
docentes que su entorno expresa una identidad compartida?

Diseño centrado en el niño
¿Se siente el entorno de aprendizaje acogedor y hogareño? ¿Incluye 

el entorno de aprendizaje objetos que los niños y la comunidad atesoran 
en su vida cotidiana? ¿El entorno físico está adaptado a escala para estar 
al alcance de todos los niños? ¿Hay suficientes adultos en el entorno 
de aprendizaje para interactuar de forma receptiva con los niños? ¿La 
proporción de niños por educador permite la exploración, el juego libre 
y el aprendizaje colaborativo de los niños? ¿El número de niños en el 
entorno de aprendizaje garantiza un nivel de ruido confortable? ¿Per-
mite el tamaño del espacio de aprendizaje que los niños se muevan sin 
interrupciones? ¿Pueden los niños ver a través de las ventanas o son 
demasiado altas para ellos? ¿Incluye el entorno de aprendizaje recursos 
auténticos y naturales para el aprendizaje como rocas, conchas marinas, 
semillas y ramas? ¿Las paredes están pintadas y no están abarrotadas de 
ayudas visuales? 

Cómo hacerlo

La aplicación de algunos de los principios de este capítulo requiere 
estándares y reglamentos, mientras que la de otros no. Esta sección pre-
senta ambos.
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Estándares y reglamentos
Los principios de seguridad general y de entornos centrados en el niño 

forman parte de lo que se conoce como indicadores de calidad estructural, 
y están relacionados con el espacio, la seguridad y las condiciones sanita-
rias; el número de niños por grupo; la proporción niño-adulto y el núme-
ro de niños por clase, entre otros (Slot, 2018). Estos dos principios pueden 
aplicarse mediante el desarrollo de estándares, normas o regulaciones. Las 
regulaciones permiten a los países garantizar que los programas de EIT 
cumplen unas condiciones mínimas. Muchos países establecen estándares 
de calidad para las licencias, la acreditación o la certificación de los centros 
de EIT. Aunque el establecimiento de estándares pueda parecer fácil o 
sencillo, el reto consiste en garantizar que su cumplimiento sea asequible, 
lo que significa que el establecimiento de estándares debe ir acompañado 
de apoyo.

Chile es un ejemplo de ello. Se establecieron estándares, pero cuan-
do se hicieron obligatorios, menos del 10 % de los programas pudieron 
cumplirlos porque no habían recibido apoyo para mejorar las condiciones. 
Sudáfrica es otro ejemplo: definió estándares en 2009 para los programas 
de EIT (DBE y UNICEF, 2009), pero no se han aplicado plenamente (At-
more, Van Niekerk y Ashley-Cooper, 2012). De forma similar, Jamaica 
desarrolló una estructura de gobierno —la Comisión de la Primera Infan-
cia— para evaluar y monitorear los estándares de todos los programas de 
EIT; sin embargo, no proporcionó apoyo a los programas para cumplir los 
estándares ni evaluó la viabilidad de los estándares que estableció (UNI-
CEF, 2020). 

Aprendiendo de estos ejemplos, se proponen los siete pasos siguientes 
para que los países desarrollen estándares de calidad estructural de la EIT:

1. Realizar un estudio de país para evaluar la calidad de los entornos de apren-
dizaje de la EIT. Aunque puede resultar difícil obtener información so-
bre todos los programas de EIT de un país, es crucial contar con una 
muestra representativa. Este estudio debería proporcionar informa-
ción sobre la situación en el terreno y servirá de base para estimar los 
costos de cualquier mejora. 

2. Evaluar la viabilidad de elevar los estándares. Cada país debe evaluar si 
es factible mejorar las condiciones de la EIT. Por ejemplo, si un alto 
porcentaje de programas carece de agua corriente, es importante sa-
ber si es factible resolver ese problema o si existen otras alternativas 
adecuadas. Lo mismo puede decirse de la escasez de docentes o del 
tamaño de las aulas. A la hora de evaluar la viabilidad, es importante 
ser creativo para intentar encontrar diferentes soluciones. Por ejem-
plo, utilizar espacios exteriores para la enseñanza es una opción en un 
país con temperaturas suaves si las aulas son demasiado pequeñas.
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3. Establecer estándares. Deben establecerse estándares que sean exigen-
tes, pero al mismo tiempo alcanzables. 

4. Calcular la brecha de calidad. Es importante calcular la brecha de cali-
dad, es decir, la distancia entre la realidad del programa y los están-
dares. Esta medida puede utilizarse para determinar el nivel de apoyo 
necesario. 

5. Apoyar los programas para alcanzar los estándares y reducir la brecha pro-
porcionando recursos y asistencia técnica. Este apoyo puede incluir 
recursos para mejorar las instalaciones, contratar personal o propor-
cionar asistencia técnica.

6. Hacer oficiales los estándares. Para que las normas funcionen, deben ser 
legalmente vinculantes. El cumplimiento de las normas podría ser un 
requisito previo para los nuevos programas. Los programas antiguos 
deberían tener tiempo para realizar cambios que les permitan cumplir 
las nuevas normas.

7. Desarrollar un sistema de certificación o monitoreo. Una institución inde-
pendiente es útil para evaluar y monitorear los estándares. Es im-
portante definir con qué frecuencia deben certificarse los programas, 
determinar si se visitarán los programas y esbozar las posibles conse-
cuencias de no cumplir los estándares. 

Otras estrategias de implementación 
Los principios de organización pedagógica, flexibilidad espacial y em-

poderamiento y autoría pueden aplicarse mediante una o varias de las 
siguientes estrategias: 

•	 Orientaciones o directrices técnicas. Las orientaciones proporcionan a las 
partes interesadas una guía sobre cómo aplicar en la práctica deter-
minadas ideas o conceptos, normalmente a través de publicaciones 
que se entregan a los profesionales, a las familias o a ambos. Muchos 
países proporcionan orientaciones técnicas a los proveedores de EIT 
para que puedan cumplir los requisitos y estar en consonancia con 
los principios propuestos. Las directrices pueden ir acompañadas de 
desarrollo profesional para garantizar un mayor nivel de aplicación 
(Guskey, 2002). Por ejemplo, la mayoría de las directrices sobre in-
fraestructuras son elaboradas por arquitectos o diseñadores, en con-
sulta con expertos en EIT (Guskey, 2002). Este tipo de documento 
puede asesorar a los proveedores sobre cómo construir centros de EIT 
que respondan a las necesidades y exigencias de los niños. Un ejem-
plo es el documento Rwanda Child Friendly Schools Infrastructure Stan-
dards and Guidelines (Rwanda, Ministerio de Educación, 2009), que 
establece estándares para las infraestructuras y describe las buenas 
prácticas que deben seguir las escuelas. Otro ejemplo es la New South 
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Wales Childcare Planning Guideline (NSW Department of Planning and 
Environment, 2017) en Australia, que ofrece orientación para la pla-
nificación basada en siete principios: contexto, espacios de aprendiza-
je adaptables, formas construidas, seguridad, sostenibilidad, paisaje y 
amenidad.

•	 Programas específicos. Otra alternativa para introducir una nueva idea 
es desarrollar un programa específico que se aplique en los centros 
de EIT. Los programas pueden ser desarrollados y puestos en marcha 
por proveedores privados o por los gobiernos. Existen varios ejemplos 
de programas interesantes (públicos y privados) que promueven al-
gunos de los principios presentados en este capítulo. Por lo general, 
los programas se centran en uno o dos principios y pretenden pro-
mover el aprendizaje y el desarrollo de los niños mediante la mejora 
del entorno de aprendizaje. La Fundación Patio Vivo de Chile es un 
programa que utiliza los espacios al aire libre con fines pedagógicos. 
La organización trabaja en colaboración con el centro o la comunidad 
escolar para diseñar y proporcionar espacios al aire libre que estén 
alineados con el currículo. Patio Vivo es un ejemplo de la aplicación 
de los principios de flexibilidad, formación e intención pedagógica.2 

•	 Las escuelas forestales (en los países escandinavos, Australia, Nueva 
Zelanda y el Reino Unido) son modelos de cómo utilizar el espacio 
exterior y la naturaleza con fines pedagógicos. Ilustran los principios 
de flexibilidad e intención pedagógica. Las escuelas forestales son pro-
gramas de EIT en los que los niños, dirigidos por educadores de EIT 
formados, pasan la mayor parte del día al aire libre realizando acti-
vidades de aprendizaje en el bosque o en otros entornos naturales. 
Estos programas suelen disponer de unas pequeñas instalaciones con 
servicios sanitarios y un espacio para que los niños guarden sus perte-
nencias y permanezcan en el interior en caso de condiciones meteo-
rológicas extremas (Williams-Siegfredsen, 2012). 

•	 Oportunidades de desarrollo profesional. El desarrollo profesional permite 
a los educadores poner en práctica nuevas estrategias, reflexionar so-
bre sus prácticas pedagógicas y realizar cambios, y adaptar los entornos 
de aprendizaje. Cuando un país desea realizar cambios a nivel de la 
práctica, el desarrollo profesional es una buena estrategia. Un buen 
ejemplo de cómo promover los principios esbozados anteriormente, a 
través del desarrollo profesional, es el Programa Faros de la Fundación 
Transforma en Perú. A través del desarrollo profesional, la asistencia 
técnica y la evaluación del entorno de aprendizaje, la Fundación apo-
ya programas para proporcionar a los niños entornos de aprendizaje 
que respondan a sus necesidades. Este apoyo incluye visitas semanales 
a las escuelas; oportunidades de formación in situ y a distancia para do-
centes, coaches y directores; y diálogo y apoyo continuos. La Fundación 
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trabaja con las familias y las comunidades para transformar los entor-
nos de aprendizaje empezando por los materiales que las familias y las 
comunidades pueden proporcionar, como los materiales reciclados de 
las fábricas donde trabajan los padres. El programa se asegura de que 
las instalaciones reúnen las condiciones básicas, como servicios sanita-
rios adecuados, y proporcionan a los niños espacios flexibles llenos de 
materiales naturales donde pueden participar en múltiples experien-
cias de aprendizaje.3 

•	 Estrategias de comunicación (seminarios, campañas). Cuando el obje-
tivo es introducir una nueva idea en la sociedad, es importante que 
gane aceptación. Por ejemplo, si un país quiere aumentar el juego al 
aire libre, podría generar una campaña de comunicación que presente 
evidencias de los beneficios del juego al aire libre para el aprendizaje. 
Esta actividad garantizará que todas las partes interesadas —directo-
res de centros, educadores de la primera infancia, padres, docentes 
y la comunidad— comprendan los cambios que los centros para la 
primera infancia deben realizar para lograr este objetivo. Un ejemplo 
de este tipo de campañas es la canadiense Make Room for Play, creada 
por la organización no gubernamental ParticipACTION. La campaña 
destacaba cómo el uso de pantallas reduce el tiempo de juego. Otro 
ejemplo es la campaña británica Love Outdoor Play de la organización 
benéfica Play England, que promovía las experiencias de los niños al 
aire libre, la experimentación con la naturaleza y el uso de los espa-
cios públicos.

Hay muchas estrategias y pasos que dar para lograr la calidad. Alcanzar 
ese objetivo también requiere voluntad política, recursos, capacidad téc-
nica y un personal bien formado, lo que puede variar en función de la fase 
en la que se encuentre cada país para lograr la calidad.

En los países que se encuentran en las primeras fases de consecución 
de la calidad, el sector privado, los organismos internacionales y las or-
ganizaciones no gubernamentales proporcionan entornos de aprendizaje 
temprano enriquecidos mediante programas, desarrollo profesional y es-
trategias de comunicación. Los gobiernos tienen la oportunidad de apren-
der de estas experiencias para fundamentar sus programas públicos. Los 
países que se encuentran en las primeras fases no tienen normas ni regu-
laciones sobre la EIT. Es posible que hayan intentado una regulación, pero 
que no se haya finalizado o aprobado. En algunos casos, los estándares 
no han tenido éxito. La atención en estos países tiende a centrarse en el 
acceso más que en la calidad.

Los países que se encuentran en una fase intermedia han elaborado 
estándares y directrices para los entornos de la EIT o comparten prin-
cipios comunes en sus directrices curriculares. Sin embargo, no existen 
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mecanismos de evaluación, monitoreo o certificación de las normas. 
También es posible que el gobierno, además de los programas privados, 
tenga programas específicos y estrategias de desarrollo profesional o de 
comunicación que fomenten uno o varios de los principios expuestos en 
este capítulo. En estos países se está desarrollando un enfoque centra-
do en la calidad; no obstante, es posible que no existan estructuras de 
gobierno, financiación o capacidad técnica para aplicar plenamente las 
políticas de calidad.

Los países en fases más avanzadas cuentan con sistemas públicos de EIT 
que comparten una visión común de un entorno de aprendizaje tempra-
no deseado. Cuentan con un currículo coherente, desarrollo profesional 
y estándares de calidad. Estos países tienen estándares para los programas 
de EIT con directrices técnicas claras sobre cómo alcanzarlos, así como 
una estructura de gobierno con mecanismos para evaluarlos, monitorear-
los y certificarlos. Estos países siguen utilizando estrategias de desarrollo 
profesional y de comunicación para promover y fomentar algunos de los 
principios. Las políticas de EIT de estos países se centran en la calidad.

Monitoreo del progreso

Los programas y los países pueden evaluar la calidad de los entornos 
de aprendizaje de la EIT. Esta evaluación puede realizarse a diferentes 
niveles, en función del objetivo y de los recursos. 

Dentro de los programas de EIT, tanto los educadores como los direc-
tores pueden evaluar los entornos de aprendizaje para desarrollar planes 
de mejora o para evaluar la necesidad de renovar, mantener o acomodar 
espacios o prácticas. Quienes realicen una evaluación necesitan un ins-
trumento de evaluación y tiempo para llevar a cabo la observación y pro-
porcionar retroalimentación a los educadores. Es fundamental tener en 
cuenta los recursos para financiar las mejoras en las áreas débiles. 

La administración local o central puede evaluar la calidad de los en-
tornos de aprendizaje para monitorear el cumplimiento de los estándares. 
Los profesionales formados en el uso de instrumentos de evaluación de-
ben realizar visitas sobre el terreno para llevar a cabo la observación de 
las aulas.

Los países y los programas pueden desarrollar sus propios instrumen-
tos en función de sus normas u optar por utilizar instrumentos disponi-
bles en el mercado, como los siguientes:

•	 Las escalas de cualificación del entorno (Infant/Toddler Environment Rating 
Scale, Early Childhood Environment Rating Scale, Family Child Care Envi-
ronment Rating Scale). Estas escalas permiten realizar una evaluación 
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de los diferentes servicios, incluidos el cuidado de bebés, el cuidado 
de niños en familia y el cuidado en los centros. Las escalas de va-
loración del entorno evalúan tanto los espacios interiores como los 
exteriores, así como la disponibilidad y el uso de materiales y las 
interacciones. Los educadores y supervisores pueden identificar las 
áreas específicas que son fuertes y débiles, y comprender qué me-
didas deben tomarse para mejorar la calidad del entorno (Harms, 
Clifford y Cryer, 1998).

•	 El Sistema MAFA (descrito anteriormente en este capítulo) también ha 
diseñado un modelo de evaluación denominado ME.MAFA. Tiene seis 
dimensiones para evaluar la calidad del entorno de aprendizaje: flexi-
ble, simbólicamente significativo, pedagógicamente intencionado, in-
clusivo, empoderador y promotor del bienestar. Esta herramienta de 
evaluación fue diseñada para ser utilizada fácilmente por educadores, 
directores y supervisores. No requiere formación específica. También 
puede utilizarse para el desarrollo profesional y para proporcionar re-
troalimentación (Adlerstein, Manns y González, 2018). 

•	 Children’s Physical Environment Rating Scale (CPERS). Esta escala se 
centra en la planificación, la calidad arquitectónica general, los espa-
cios de actividad interiores y las zonas de juego exteriores. Su objetivo 
es evaluar si es necesario desarrollar, ampliar o renovar las zonas; 
no evalúa componentes más subjetivos del entorno de aprendizaje 
(Moore y Sugiyama, 2007). 

Limitaciones nacionales para lograr la calidad

Los países pueden enfrentarse a varias limitaciones cuando intentan 
aplicar estos principios. Un obstáculo común es la falta de capacidad téc-
nica. Muchos países de ingreso bajo y medio cuentan con pocos o ningún 
especialista en EIT o desarrollo infantil temprano en sus gobiernos centra-
les. El personal de EIT tampoco suele estar bien formado, lo que dificulta 
la puesta en práctica de los principios. 

Como en cualquier otro sector, la EIT necesita especialistas. A corto 
plazo, los gobiernos podrían solicitar asesoramiento internacional. Sin 
embargo, a largo plazo es importante reforzar el personal de la EIT y apo-
yar a las universidades u otras instituciones en la creación de capacida-
des nacionales. Algunos países ofrecen subvenciones para estudiar en el 
extranjero a cambio de volver al país de origen a trabajar. Otros países 
ofrecen incentivos para que los mejores estudiantes cursen estudios uni-
versitarios.

Otro obstáculo potencial son las expectativas poco realistas dentro 
de las estándares elaborados por los hacedores de políticas y otras partes 
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interesadas. Mejorar la calidad es un proceso lento y costoso. Los países 
tienden a establecer estándares más estrictos de lo que pueden alcan-
zar y permitirse. O no evalúan la viabilidad de cumplir los estándares. 
Establecer objetivos intermedios factibles —proporcionar agua potable 
en los centros preescolares, por ejemplo— crea la oportunidad de fi-
jar objetivos más ambiciosos más adelante. Aunque muchos países son 
conscientes de la importancia de contar con entornos de aprendizaje de 
calidad para la EIT, no disponen necesariamente de los recursos sufi-
cientes para invertir ni de la voluntad o la capacidad para dar prioridad 
a la EIT frente a demandas contrapuestas. En todo el mundo, muchos 
países invierten menos recursos en la EIT que en otros niveles educati-
vos (UNICEF, 2019). 

Por último, otro posible obstáculo es lo que se ha denominado “es-
colarización”, que se refiere a la tendencia a imitar los entornos de la 
escuela primaria en los programas de EIT. En muchos países, los pro-
gramas de EIT se parecen a los de la escuela primaria, con niños de 
tan solo tres años sentados en filas de sillas escuchando a un educador 
impartir contenidos. La mayoría de los principios descritos en este ca-
pítulo no pueden llevarse a cabo en estas condiciones (Williams-Sieg-
fredsen, 2017).

Puntos clave

• Análisis de la situación. Se puede comprender mejor si los entor-
nos de aprendizaje de un país responden a las necesidades de los 
niños pequeños realizando un análisis de la situación que utilice los 
cinco principios como punto de referencia. Comprender dónde se en-
cuentra un país con respecto a la calidad es útil para el diseño de 
estrategias destinadas a mejorar la calidad a lo largo del tiempo.

• Estrategias para crear entornos de EIT que promuevan el 
aprendizaje temprano. La aplicación de los principios de este capí-
tulo exige diferentes estrategias:
− Seguridad y diseño centrados en el niño. La mejor forma de aplicar 

estos principios es mediante el desarrollo de estándares, normas o 
regulaciones.

− Organización pedagógica, flexibilidad espacial y empoderamiento y au-
toría. Estos principios pueden aplicarse mediante directrices, pro-
gramas, desarrollo profesional y estrategias de comunicación.

• Fijar objetivos realistas. Mejorar la calidad es un proceso lento y 
costoso que requiere establecer objetivos realistas que sean alcanza-
bles y asequibles. Realizar un monitoreo regular y proporcionar apoyo 
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para el logro de los objetivos puede ayudar a crear espacios que pro-
muevan el aprendizaje temprano.

CONCLUSIóN

Este capítulo se centra en los entornos de aprendizaje de la EIT como 
hábitats educativos en los que los niños deben encontrar una gran va-
riedad de oportunidades, experiencias y recursos enriquecedores que les 
ayuden a desarrollarse como seres humanos individuales y a prosperar 
como parte de la sociedad. La comprensión de los entornos de aprendizaje 
de calidad va mucho más allá de las instalaciones construidas o la dispo-
sición física de las aulas. El capítulo aboga por lugares que interconecten 
aspectos sociales, culturales, temporales y físicos para que docentes y ni-
ños participen en experiencias compartidas de aprendizaje. 

Los entornos de aprendizaje de la EIT de calidad tienen un núcleo 
pedagógico basado en un lugar específico que se apoya en procesos de 
transformación participativos viables. Implicar a los niños, las familias y 
los educadores en el proceso continuo de creación de entornos de apren-
dizaje es fundamental para impulsar un sentimiento de pertenencia y 
adoptar una responsabilidad compartida para mantener las mejoras en el 
aprendizaje. No existe un único trazado o material arquitectónico correc-
to que resulte ser el mejor en todas las circunstancias. El uso pedagógico 
de recursos locales auténticos y el apoyo a metodologías didácticas inno-
vadoras hacen posibles entornos de aprendizaje de calidad. Por lo tanto, 
los entornos de aprendizaje que influyen positivamente en el desarrollo 
de los niños son el resultado de un diseño innovador del espacio, soste-
nido con prácticas innovadoras de enseñanza y aprendizaje (Mahat et al., 
2018; Young et al., 2019).

Partiendo de esta perspectiva, el establecimiento de entornos eficaces 
de aprendizaje de la EIT requiere la consideración de cinco principios cla-
ve a nivel de los profesionales, la gestión y la política para desarrollar di-
ferentes mecanismos y estrategias. La aplicación de estos cinco principios 
requiere regulaciones, orientaciones o directrices técnicas, programas es-
pecíficos, oportunidades de desarrollo profesional y estrategias de comu-
nicación. Además, se trata de un proceso dinámico, ya que los niños, los 
educadores y las familias cambian con el tiempo y a medida que aumen-
tan los conocimientos teóricos y empíricos.

La Tabla 4.1 presenta los puntos clave de este capítulo.
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Seguridad general: condiciones mínimas de protección para el aprendizaje

• La seguridad de los niños y de los docentes debe ser lo primero; sin ella, no puede 
haber aprendizaje. 

• Los entornos físicos de aprendizaje seguros protegen a los niños, a los docentes y 
a las comunidades, y cuentan con protocolos y códigos de conducta explícitos que 
promueven un sentimiento de cuidado dentro de la comunidad y una conciencia de 
seguridad entre los docentes, las familias y los alumnos. 

• Hacer posible la seguridad general implica la participación activa de los niños, las 
familias y los docentes.

Organización pedagógica: espacios que promueven la exploración, la interac-
ción y la colaboración

•	 El	entorno	físico	de	los	centros	de	EIT	debe	planificarse	para	motivar	las	oportuni-
dades de enseñanza y aprendizaje. 

• Con materiales de bajo costo y disponibles localmente, las paredes, las ventanas 
y las zonas o rincones de juego organizados pueden convertirse en espacios de 
aprendizaje lúdicos y estimulantes.

• Los entornos de aprendizaje de la EIT deben organizarse de modo que todos los 
niños puedan acceder a materiales y experiencias de aprendizaje que promuevan la 
exploración, la interacción y la colaboración.

Flexibilidad espacial: lugares adaptables para un aprendizaje flexible

•	 Los	espacios	flexibles	pueden	fomentar	una	enseñanza,	un	trabajo	en	equipo	y	una	
planificación	más	eficaces	entre	los	educadores,	así	como	la	autonomía	de	los	niños	
para emprender iniciativas y trabajar colectivamente en grupo.

• Los entornos multifuncionales y abiertos que se basan en las tres A (adaptable, 
ágil	y	en	armonía)	son	más	eficaces	para	fomentar	la	exploración	y	el	aprendizaje	
colaborativo de los niños que las disposiciones rígidas centradas en el docente y 
basadas en las tres S (lo que en inglés sería estático, seguro e higiénico).

Empoderamiento y autoría: creando oportunidades para la cocreación

• Dar a los niños, los docentes y las familias la oportunidad de personalizar y cambiar 
los entornos de aprendizaje fomenta el sentimiento de pertenencia y propiedad, y 
ofrece oportunidades para la cocreación. 

• Los entornos que favorecen el empoderamiento no son espacios acabados. Al con-
trario, ofrecen a los niños y a los docentes oportunidades de aprendizaje continuo 
para repensarlos y completarlos.

Diseño centrado en el niño: el espacio adecuado, número de niños por clase y la 
proporción entre niños y adultos

• Los entornos de aprendizaje de la EIT deben tener un diseño centrado en el niño que 
refleje	sus	características	de	desarrollo,	sus	prácticas	sociales	y	culturales	y	sus	intere-
ses cotidianos.

• Los espacios y los recursos a escala y accesibles para los niños, así como las propor-
ciones niño-adulto y el número de alumnos por clase que permitan interacciones 
personalizadas y lúdicas, fomentan el aprendizaje temprano.

Tabla 4.1  Resumen de puntos clave del Capítulo 4

Continúa en la siguiente página
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Llevar la política a la práctica: crear el entorno de aprendizaje adecuado

• Análisis de la situación. Se puede comprender mejor si los entornos de aprendi-
zaje de un país responden a las necesidades de los niños pequeños realizando un 
análisis de la situación que utilice los cinco principios como punto de referencia. 
Comprender dónde se encuentra un país con respecto a la calidad es útil para el 
diseño de estrategias que mejoren la calidad con el tiempo.

• Estrategias para crear entornos de EIT que promuevan el aprendizaje temprano. 
La aplicación de los principios de este capítulo requiere diferentes estrategias:
−	 Seguridad y diseño centrado en el niño. Estos principios se aplican mejor me-

diante el desarrollo de estándares, normas o reglamentos.
−	 Organización	pedagógica,	flexibilidad	espacial	y	empoderamiento	y	autoría.	

Estos principios pueden aplicarse mediante directrices, programas, desarrollo 
profesional y estrategias de comunicación.

• Establecer objetivos realistas. La mejora de la calidad es un proceso lento y costoso 
que requiere el establecimiento de objetivos realistas que sean alcanzables y asequi-
bles. Llevar a cabo un monitoreo regular y proporcionar apoyo para la consecución de 
los objetivos puede ayudar a crear espacios que promuevan el aprendizaje temprano.

Fuente: tabla creada para esta publicación.
Nota: EIT = educación infantil temprana.

Tabla 4.1 (continuación)

La Tabla 4.2 resume las buenas prácticas y las prácticas arriesgadas, 
y proporciona algunas preguntas de verificación de la aplicación para el 
monitoreo del proceso.

Principios Buenas prácticas y de-
cisiones que refuerzan

Prácticas y decisiones 
arriesgadas que 

debilitan

Preguntas guía

Seguridad 
general

Los hábitats 
no tóxicos y 
las prácticas 
saludables 
hacen que 
todos se 
sientan 
seguros

• Tener acceso a agua 
limpia.

• Disponer de sistemas 
de lavado de manos.

• Implementar prácti-
cas higiénicas.

• Utilizar la luz natural, 
el	flujo	de	aire,	
la jardinería y la 
agricultura ecológica 
para superar el ruido, 
la temperatura y la 
mala calidad del aire.

• Espacios de EIT sin 
servicios de agua 
potable ni instalacio-
nes sanitarias.

• Espacios de EIT sin 
corrientes de aire, 
luz natural y amorti-
guadores de ruido.

• Entornos de EIT 
próximos a indus-
trias que manejan 
elementos peligrosos 
o tóxicos.

• Existen requisitos 
mínimos de se-
guridad e higiene 
para los progra-
mas de EIT?

• ¿Existen me-
canismos para 
garantizar el 
cumplimiento 
de los requi-
sitos mínimos 
de seguridad e 
higiene?

Tabla 4.2  Resumen de buenas prácticas y prácticas 
arriesgadas 

Continúa en la siguiente página
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Principios Buenas prácticas y de-
cisiones que refuerzan

Prácticas y decisiones 
arriesgadas que 

debilitan

Preguntas guía

Seguridad 
general

• Aumentar la con-
cienciación sobre la 
seguridad teniendo, 
compartiendo y 
practicando proto-
colos de seguridad 
para emergencias.

• Implicar a la 
comunidad en el 
mantenimiento 
de la seguridad 
mediante turnos 
de observación, 
haciendo un mapeo 
de la violencia y 
creando seguridad 
en los entornos.

•	 ¿Existe	financia-
ción pública para 
el mantenimien-
to?

Organiza-
ción peda-
gógica

Varios 
centros de 
aprendizaje 
y puntos 
de interés 
construyen 
conoci-
miento e 
involucran a 
los niños en 
la creación 
de	significa-
dos

• Utilizar todos los 
espacios y objetos 
como impulsores 
del aprendizaje 
para fomentar una 
experiencia o resul-
tado de aprendizaje 
específico.

• Organizar centros y 
zonas de aprendizaje 
que todos los niños 
puedan comprender 
y a los que puedan 
acceder.

• Garantizar que los 
centros y zonas de 
aprendizaje tengan 
tareas y experiencias 
claras para el trabajo 
individual o en gru-
pos pequeños.

• Decorar paredes y 
espacios con imáge-
nes estereotipadas 
y/o productos de 
marca.

• Colocar los materia-
les en el perímetro 
de las paredes de la 
habitación, dejando 
el centro vacío.

• Abarrotar los espa-
cios con diferentes 
recursos y materia-
les.

• Almacenar los 
materiales fuera del 
alcance de los niños, 
solo para el acceso y 
uso de los adultos.

• ¿Está capacitado 
el personal de la 
EIT para preparar 
y organizar pe-
dagógicamente 
el entorno?

• ¿Ofrece el go-
bierno directri-
ces, programas 
o desarrollo 
profesional para 
ayudar al 
personal de la 
EIT a implantar 
espacios peda-
gógicamente 
intencionados?

Tabla 4.2 (continuación)

Continúa en la siguiente página
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Principios Buenas prácticas y de-
cisiones que refuerzan

Prácticas y decisiones 
arriesgadas que 

debilitan

Preguntas guía

Flexibilidad 
espacial

Espacios 
polivalentes 
que respon-
den a los 
intereses y 
necesidades 
emergentes 
de enseñan-
za-aprendi-
zaje

• Rotar y cambiar con-
tinuamente todos los 
materiales y recursos 
para mantener el 
asombro de los niños 
y suscitar nuevos in-
tereses y proyectos.

• Tener materiales y 
espacios abiertos que 
los docentes y los 
niños puedan adap-
tar fácilmente para 
diferentes propósitos.

• Utilizar objetos y 
espacios sencillos 
como divisores 
para dividir todo el 
espacio en diferentes 
lugares,	vías	y	flujos	
de aprendizaje.

• Utilizar señales y 
puntos de interés para 
diseñar caminos y 
líneas de visión que co-
necten las experiencias 
de aprendizaje en el 
interior y en el exterior.

• Animar a los docen-
tes y a los niños a 
explorar y probar 
usos	flexibles	del	es-
pacio y el tiempo, por 
ejemplo, trasladando 
las rutinas de comida 
y cuidado personal a 
espacios al aire libre.

• Hacer que los do-
centes	planifiquen	
y sincronicen el uso 
flexible	del	espacio,	
basándose en los in-
tereses de los niños.

•	 Disfrutar	de	la	flexibi-
lidad espacial con los 
niños y las familias.

• Abarrotar las aulas 
con recursos y mate-
riales pedagógicos.

• Castigar o menos-
preciar los esfuerzos 
de los niños y los do-
centes por probar la 
flexibilidad	espacial.

• Imponer una distri-
bución única para 
las aulas y las zonas 
comunes.

• Las normativas o 
directrices sobre 
infraestructuras, 
¿promueven el 
uso	flexible	de	
los espacios?

• ¿Cuentan los 
programas de 
EIT con espa-
cios interiores y 
exteriores?

• ¿Existe una 
comprensión 
pública y social 
de la importancia 
del uso de los 
espacios al aire 
libre?

• ¿Está capacitado 
el personal de la 
EIT	para	ser	flexi-
ble en el uso de 
los espacios y la 
adaptación a las 
necesidades de 
los niños?

Tabla 4.2 (continuación)

Continúa en la siguiente página
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Principios Buenas prácticas y de-
cisiones que refuerzan

Prácticas y decisiones 
arriesgadas que 

debilitan

Preguntas guía

Empode-
ramiento y 
autoría

Los niños 
y los 
educadores 
cocrean 
activamente 
lugares de 
aprendi-
zaje que 
expresan 
sus conoci-
mientos y la 
creación de 
significados

• Dar a los niños la 
oportunidad de per-
sonalizar los espacios 
del aula, reorganizan-
do el mobiliario y los 
materiales en función 
de nuevas ideas y 
proyectos.

• Incluir fotografías 
y creaciones de los 
niños	que	reflejen	
sus intereses y expe-
riencias personales 
en los centros de 
aprendizaje y las 
zonas comunes para 
convertirlos en un 
asunto colectivo.

• Hablar de habitar en-
tornos con los niños, 
y deliberar con ellos 
mejores formas de 
hacerlo.

• Compartir la 
responsabilidad 
de organizar los 
espacios interiores 
y exteriores con los 
niños y las familias, 
cocreando nuevos 
lugares para apren-
der y vivir juntos.

• Comunicar en 
paredes, muebles 
y	superficies	las	
ideas, proyectos y 
experiencias que los 
docentes y los niños 
están desarrollando.

• Escuchar las ideas, 
intereses y prácticas 
de los niños para am-
pliarlos en el diseño 
de nuevos espacios.

•	 Definir	la	distribu-
ción del aula de 
forma permanente.

• Obligar a utilizar los 
mismos materiales, 
recursos y espacios 
para todos los niños 
dentro de determi-
nadas experiencias 
de aprendizaje.

• Hacer que los educa-
dores y los directivos 
decidan solos cómo 
diseñar los espacios 
de aprendizaje.

• Hacer que los niños 
organicen, limpien 
o reorganicen el 
entorno mediante 
competiciones o 
premios.

• ¿Permiten el 
currículo y otros 
instrumentos de 
políticas adap-
tarse a las ideas 
e intereses de los 
niños?

• ¿Está el personal 
de la EIT forma-
do	para	identifi-
car y responder 
a los intereses y 
necesidades de 
los niños?

• ¿Existe una 
comprensión 
compartida del 
papel central de 
los niños en la 
cocreación de 
su proceso de 
aprendizaje?
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Principios Buenas prácticas y de-
cisiones que refuerzan

Prácticas y decisiones 
arriesgadas que 

debilitan

Preguntas guía

Diseño 
centrado en 
el niño

El tamaño 
del espacio, 
la propor-
ción entre 
niños y 
adultos y 
los materia-
les a escala 
adaptada al 
niño hacen 
que el 
entorno sea 
acogedor, 
cultural-
mente 
significativo	
y accesible 
para todos 
ellos

• Proporcionar un 
entorno acogedor 
y hogareño con 
objetos	significativos	
que capten la vida 
cotidiana de los 
niños.

• Utilizar recursos 
naturales y objetos 
culturales auténticos 
para crear paisajes 
multisensoriales 
(sonidos, fragancias, 
texturas, luces y 
sabores).

• Poner el material al 
alcance de los niños 
y asegurarse de que 
pueden alcanzar y 
tener acceso a los 
diferentes materiales 
y recursos de apren-
dizaje.

• Renovar permanen-
temente los recursos 
disponibles en los 
centros de aprendi-
zaje con objetos ate-
sorados por los niños 
y la comunidad.

• Abarrotar los espa-
cios	y	superficies	
con ayudas para el 
aprendizaje y recur-
sos pedagógicos.

• Utilizar materiales 
artificiales	y	estereo-
tipados que infrava-
loren los objetos y 
prácticas culturales 
relevantes.

• Prohibir a los 
niños que lleven a 
la escuela objetos 
personales	significa-
tivos (juguetes, su 
manta o almohada 
favorita). 

• Dejar que los recur-
sos se deterioren y 
pierdan el poder de 
motivar y asombrar 
a los niños.

• Preferir los espa-
cios perfectamente 
organizados por los 
adultos a los lugares 
imperfectamente 
organizados por los 
niños.

• Almacenar los 
recursos didácticos 
en estantes altos 
e inalcanzables o 
en contenedores 
herméticamente 
cerrados.

• ¿Existen requi-
sitos mínimos 
(estándares) 
para la propor-
ción niño-adulto 
y el tamaño de 
los grupos en los 
programas de 
EIT?

• ¿Existen requi-
sitos mínimos 
(estándares) 
para los espacios 
interiores y 
exteriores de los 
programas de 
EIT?

• ¿Existen me-
canismos para 
garantizar el 
cumplimiento de 
los requisitos de 
calidad estructu-
ral?

• ¿Existe apoyo 
financiero	para	
que los pro-
gramas de EIT 
cumplan los 
requisitos o las 
normas?

• ¿El personal de 
la EIT está for-
mado para tomar 
decisiones de 
diseño centradas 
en el niño?

Tabla 4.2 (continuación)

Fuente: tabla creada para esta publicación.
Nota: EIT = educación infantil temprana.
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NOTAS 

1. Este capítulo utiliza el acrónimo EIT para “educación infantil tem-
prana” en lugar de AEPI (atención y en la primera infancia) o ECIT 
(educación y cuidado infantil temprano) porque, en coherencia con 
un punto de vista pedagógico de los entornos de aprendizaje, el “cui-
dado” está en la naturaleza ética de cualquier nivel educativo y no 
debe limitarse exclusivamente a los servicios para niños pequeños. 
Asimismo, el capítulo parte de la base de que los entornos de apren-
dizaje tienen un núcleo pedagógico que hace posible el derecho a la 
educación, mientras que los servicios de atención a la primera in-
fancia están orientados exclusivamente a la protección y el bienestar 
social de los niños y las familias.

2. Para más información, consulte “Proyectos” (http://patiovivo.cl/pro-
yectos/).

3.  Para más información, consulte “Transforma” (http://transforma.org.
pe/transforma---que-hacemos.html).
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PANORAMA gENERAL

Un liderazgo y una gestión eficaces son cruciales para impartir una 
educación infantil temprana (EIT) de calidad. Los buenos líderes y ges-
tores tienen un impacto positivo en el aprendizaje, la salud y el bienestar 
de los niños gracias a su capacidad para promover varios aspectos clave de 
una EIT de calidad, como el apoyo y la motivación de los docentes de EIT, 
el fomento de entornos de aprendizaje positivos y la promoción de alian-
zas sólidas con las familias. Este capítulo identifica formas de elevar la 
calidad de la EIT en los países de ingreso bajo y medio (PIBM) a través de:

•	 Mejor liderazgo y gestión, garantizando que los líderes reciban educa-
ción, formación y apoyo en administración, pedagogía y creación de 
alianzas.

•	 Buenas políticas, mejorando la contratación, la evaluación y el moni-
toreo al tiempo que se proporcionan estándares, reglamentos y direc-
trices.

•	 Inversión en datos y rendición de cuentas, elevando el nivel y el rendi-
miento mediante el aseguramiento de la calidad.

El rol de la gestión, la dirección 
y el monitoreo en la producción 
de aprendizajes de calidad en la 
educación infantil temprana
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INTRODUCCIóN

Una dirección y una gestión eficaces1 son fundamentales para ofrecer 
calidad en los centros de EIT y tienen un efecto positivo en el aprendizaje, 
la salud y los resultados sociales de los niños, así como en su bienestar. 
Cada vez hay más evidencias empíricas que demuestran que el papel y las 
acciones de un líder afectan a los resultados de los alumnos y que, des-
pués de los docentes, es probable que la gestión de los centros de EIT sea 
el segundo factor determinante del aprendizaje en la escuela (Bloom et al., 
2015; Fryer, Levitt y List, 2015; Leithwood et al., 2004; Robinson, 2007). 
Además, unos sistemas de gestión competentes son fundamentales para 
lograr la calidad. En este capítulo se revisan las evidencias sobre la contri-
bución de los líderes escolares a la calidad de la EIT. También examina la 
gestión y las políticas que conducen a un aprendizaje de calidad para los 
niños en la EIT.

En los países de ingreso alto, los sistemas de gestión, las políticas y 
los procedimientos, así como los conocimientos generales en materia de 
gestión, están ampliamente disponibles. Este puede no ser el caso en los 
PIBM. Las responsabilidades de dirección pueden no estar claramente de-
finidas y muchos países carecen de un cuadro coherente de docentes o 
líderes escolares formados y cualificados, y pueden depender en gran me-
dida de acuerdos informales en los que los docentes desempeñan el papel 
de directores, pero sin criterios de cualificación específicos. 

La mayoría de los PIBM carecen de la infraestructura “de arriba ha-
cia abajo“, la formación en gestión, los recursos operativos y los conoci-
mientos prácticos de administración y finanzas necesarios para gestionar 
unos servicios eficientes y eficaces. La evidencia anecdótica sugiere que 
la mayoría de los PIBM también carecen de una pedagogía de alta calidad 
basada en evidencia y de oportunidades de desarrollo profesional a escala 
del sistema. En consecuencia, la mayoría de los directores de escuelas de 
los PIBM no tienen ni una sólida formación pedagógica ni aptitudes de 
gestión, lo que da lugar a prácticas de gestión ineficaces y obstaculiza la 
calidad de la EIT. 

Esta falta de profesionalización no es exclusiva de la EIT (para una re-
visión, véase Adelman y Baron, 2019). Sin embargo, establecer una direc-
ción y una gestión eficaces en los centros de EIT es a la vez más difícil y 
más urgente que en el resto del sistema educativo. El reto se ve agravado 
por el hecho de que los servicios de la EIT tienden a ser proporcionados por 
una combinación de organizaciones con y sin ánimo de lucro, cada una 
con una motivación diferente, y por una gran cantidad de microempresas. 

Estos factores han conducido a un sistema de EIT fragmentado den-
tro de los PIBM, con un personal fraccionado que actualmente requiere 
líderes de EIT más capaces, mejor formados, más altamente cualificados 
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y con muchos más recursos y apoyo de los que tienen en la actualidad. 
Unos líderes “nuevos y mejorados” podrían dar forma a una cultura más 
justa y a una mayor calidad de los servicios de la EIT. Estos líderes permi-
tirían mejores prácticas de gestión y, por tanto, mejores resultados para 
los alumnos.

Las evidencias sobre el impacto de una dirección más eficaz en el 
aprendizaje de los alumnos en los centros de EIT de los PIBM son limi-
tadas. La mayoría de estos estudios se han centrado en la educación pri-
maria o secundaria (por ejemplo, Blimpo, Evans y Lahire, 2015; Bloom et 
al., 2015; Leithwood et al., 2004; Mbiti, 2016) o en países de ingreso alto 
(Muijs et al., 2004; Siraj-Blatchford y Manni, 2007). Sin embargo, varios 
aspectos de la bibliografía sobre la dirección escolar en los PIBM son rele-
vantes para la EIT. 

En este capítulo se examinan las evidencias emergentes y se sugieren 
los factores determinantes y facilitadores de una dirección eficaz de la 
EIT en los PIBM, incluidos tres elementos clave: (1) una buena gestión y 
dirección, que incluya la dirección de las áreas administrativa, pedagógica 
y de alianzas; (2) políticas de apoyo a la gestión eficaz de la EIT que inclu-
yan la contratación, la evaluación y la formación de los líderes escolares; 
y (3) el aseguramiento de la calidad en la prestación de servicios y el uso 
eficaz de los datos para fomentar la mejora. A continuación, este capítulo 
extrae implicaciones políticas y ofrece orientaciones de aplicación para 
mejorar la gestión de la EIT en los PIBM.

ELEMENTOS CLAVE DE UNA gESTIóN y UNA 
DIRECCIóN DE ALTA CALIDAD DE LA EIT

En esta sección se destacan tres áreas para una provisión eficaz de los 
servicios de EIT: una buena gestión y dirección a nivel escolar, políticas 
a nivel de sistema y sistemas explícitos de aseguramiento de la calidad 
basados en evidencia. Los tres no son aplicables a todos los sistemas edu-
cativos de EIT. Sin embargo, estas áreas muestran la complejidad del papel 
del líder y la necesidad de entornos que apoyen los servicios de calidad.

buena gestión y dirección a nivel escolar

Las funciones reales que desempeña un director de EIT para guiar y 
gestionar los centros de EIT pueden variar en función de factores con-
textuales, como el tipo de oferta o si el centro está adscrito a una escuela 
primaria, entre otros. Sin embargo, en todos los contextos, los directores 

El rol de la gestión, la dirección y el monitoreo 233 |



escolares desempeñan muchas actividades diferentes. El rol de director 
escolar es complejo. Requiere de numerosas competencias, tanto pedagó-
gicas como administrativas, así como de las habilidades socioemocionales 
necesarias para desarrollar y crear alianzas con docentes, padres, alum-
nos, organizaciones no gubernamentales (ONG), funcionarios de la admi-
nistración y otros actores del sistema educativo. Para apoyar una gestión 
eficaz, es necesario definir claramente los detalles del rol que se espera del 
director escolar y las funciones que conlleva el cargo (así como las respon-
sabilidades de otras personas con cargos directivos en la escuela). Estas 
expectativas deben desarrollarse con la participación de especialistas en 
gestión, directores de EIT en activo y docentes, y deben ser adecuadas al 
contexto. Además, estas deben ser claras para los directores de EIT y otros 
miembros del sistema, y deben adaptarse a los diferentes contextos de 
la escuela (por ejemplo, EIT como parte de una escuela más grande, EIT 
gestionada por la comunidad, EIT proporcionada de forma privada, etc.). 

Actividades administrativas 
Los gestores y directores dedican la mayor parte de su tiempo a tareas 

administrativas, más aun cuando las actividades no están estandarizadas, 
bien definidas o planificadas. Para ahorrar tiempo en la administración, 
los sistemas educativos deben definir los roles, las responsabilidades y los 
procesos, así como crear la capacidad para llevar a cabo esas actividades. 
La tecnología, los manuales de procedimientos escolares, los videos de 
formación y el coaching pueden ayudar. Las siguientes son tareas adminis-
trativas clave que los directores escolares, los equipos directivos o incluso 
algunos docentes de las escuelas pequeñas realizan a diario: 

Planificación para una gestión y asignación responsable y eficaz de los recursos. 
La asignación de recursos establece el clima de un entorno que, a su vez, 
influye y afecta al aprendizaje (Sim et al., 2019). No se trata solo de bo-
lígrafos, papel, juguetes, material pedagógico y libros de texto: la gestión 
de los roles y responsabilidades del personal también requiere una asig-
nación y planificación cuidadosas, al igual que la distribución de respon-
sabilidades y salarios. La asignación equitativa de responsabilidades y sa-
larios fomenta tanto el compromiso del personal como su adhesión a una 
cultura compartida con prioridades comunes. El programa del National 
College for Education Leadership, que ha ayudado a Jamaica a tener éxito en 
el aumento del acceso de los estudiantes a las escuelas y en la mejora de 
la calidad educativa, identificó que la asignación eficiente de los recursos 
financieros es crucial para la gestión escolar (Nannyonjo, 2017). 

Llevar un registro transparente de todos los gastos es vital. El adminis-
trador general debe priorizar lo que el centro necesita gastar, después de 
sus gastos fijos básicos, para cumplir unos estándares eficaces. Los direc-
tores deben planificar y gestionar los recursos para cumplir los objetivos 
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a corto, medio y largo plazo. Deben proyectar los ingresos y los costos 
mediante presupuestos para garantizar la seguridad, la calidad, la equidad 
y la sostenibilidad. En Senegal, por ejemplo, se exigió a los directores es-
colares que presentaran planes presupuestarios para los materiales de en-
señanza y aprendizaje, así como para la formación docente (Barrera-Oso-
rio et al., 2009). Las partes interesadas deben poder ver la organización 
estructural del centro, por ejemplo, su equipo directivo, el personal de 
apoyo, las horas trabajadas, los roles específicos —desde la dirección hasta 
la limpieza—, y una asignación bien organizada de los recursos educativos 
(por ejemplo, libros, juguetes, materiales, equipos informáticos y sistemas 
administrativos). La mayor partida de gastos de cada centro son los sala-
rios del personal, que suelen financiarse en los PIBM con una mezcla de 
subvenciones gubernamentales, donaciones extranjeras y locales, y cuo-
tas pagadas por los padres o cuidadores de los alumnos. 

Preparación y gestión de los presupuestos de forma sistemática. Los directores 
deben tener conocimientos financieros para ser eficaces. Si los directores 
de la EIT carecen de conocimientos financieros, es crucial que los adquie-
ran mediante la formación. Por ejemplo, deben comprender la diferencia 
entre gastos recurrentes (es decir, salarios, recursos, mantenimiento y re-
paraciones, gastos generales fijos) y gastos de capital (edificios, maquina-
ria, nuevas instalaciones), y entre un estado de flujo de caja, una cuenta 
de ingresos y gastos y un balance, y sentirse cómodos y competentes con 
los tres. 

Aumentar la asignación presupuestaria sin una planificación sistemá-
tica y una reforma organizativa no conduce a la mejora de los centros 
escolares (Barrera-Osorio et al., 2009). La falta de planificación y conoci-
mientos financieros conduce inevitablemente a comprometer la presta-
ción de un servicio de calidad a los niños, al personal y a los padres. Una 
gestión financiera eficaz es siempre flexible y capaz de responder con ra-
pidez, dado que los directores deben manejar los cambios en el número de 
alumnos, el porcentaje de niños con necesidades especiales, los cambios 
en la fiscalidad local, el aumento de la morosidad cuando una economía 
local lucha contra la sequía y la inflación, las fluctuaciones estacionales 
cuando los padres se trasladan después de la cosecha y el impacto de los 
conflictos armados, por mencionar algunos. Para responder, los gestores 
eficaces deben desarrollar un enfoque financiero centrado en las solucio-
nes y basado en las necesidades de los niños. Por ejemplo, una asignación 
presupuestaria descentralizada para que el presupuesto se ajustara a las 
necesidades de las escuelas mejoró la calidad de la educación en Mozam-
bique (World Bank, 2007).

Utilización de sistemas adecuados para registrar, gestionar y planificar las fi-
nanzas. La forma o el sistema concreto de gestión financiera dependerá del 
tamaño y la complejidad del centro o la escuela de EIT y del contexto en 
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el que opere, por ejemplo, si se trata de una empresa estatal, privada o de 
una comunidad local. Los intentos de crear sistemas de “talla única” están 
condenados al fracaso; sin embargo, existe abundante orientación a nivel 
nacional y en línea. Por ejemplo, Escocia ha creado Heads Together, una 
comunidad nacional en línea para que los directores escolares compartan 
sus experiencias, que incluye una plataforma para intercambiar prácti-
cas de gestión, incluso en torno a cuestiones financieras (Pont, Nusche y 
Moorman, 2008). El registro, la gestión y la planificación de las finanzas 
suelen requerir un mínimo de orientación en materia de mantenimien-
to de registros que responda no solo a la capacidad de los centros, sino 
también a la normativa sobre el mantenimiento de registros. En algunos 
casos, puede ser preferible un paquete de software, pero la sofisticación de 
su funcionalidad depende de los conocimientos informáticos del usuario y 
del presupuesto del centro de EIT, lo que puede suponer una gran barrera 
de entrada para muchos centros de los PIBM. 

En 2019, tras más de una década de lucha contra una mala gestión 
financiera que había provocado deudas y bajos salarios, una pequeña es-
cuela rural comunitaria de Chilanga (Zambia) creó tres sistemas Excel 
hechos a medida para ayudar a gestionar sus ingresos por cuotas, la pla-
nilla y los ingresos y gastos. Los paquetes comerciales disponibles eran 
demasiado caros, así que la escuela construyó el suyo propio, con ayu-
da de sus administradores, para satisfacer sus necesidades concretas. En 
seis meses, gracias a una mejor gestión financiera, la escuela consiguió 
liberarse de deudas y aumentar los salarios del personal en un 33 %. Es 
posible que una ONG u otras personas que trabajen con sistemas escola-
res creen sistemas de gestión financiera similares, sencillos y pertinentes, 
y los proporcionen gratuitamente a las microempresas de los PIBM, del 
mismo modo que algunas ONG proporcionan gratuitamente medidas de 
evaluación infantil, medicamentos, agua, etc.

La microgestión financiera continua es esencial, pero también lo son 
una revisión formal anual y una previsión a tres años, que podría implicar 
una evaluación comparativa con escuelas similares. La previsión incluye 
tener en cuenta (y proyectar) el número de alumnos, el tamaño de las 
clases o grupos, los gastos de personal y los aumentos salariales, el man-
tenimiento previsto, el desarrollo de capital a más largo plazo, el contex-
to económico local y los planes del gobierno. En Honduras, las escuelas 
PROHECO que tienen consejos escolares implicaron a los directores esco-
lares y a los docentes en la supervisión del presupuesto, la contratación y 
el pago de los docentes, la actualización de las instalaciones escolares y el 
registro de la asistencia de profesores y alumnos. Este esfuerzo redujo sig-
nificativamente el abandono escolar (Barrera-Osorio et al., 2009). Algu-
nos de estos planes y sistemas plurianuales en los PIBM son descendentes, 
es decir, exigidos a la escuela local o al centro de EIT por el gobierno o las 
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cadenas comerciales, pero el director individual de un centro tiene que 
cumplir estos requisitos por sí mismo. 

Dirigir la contratación y el desarrollo del personal (cuando proceda). Las perso-
nas son el mayor recurso de toda organización. Reclutar, invertir en perso-
nal y retener a los mejores debería ser la principal prioridad de todo centro 
de EIT. La contratación, la inducción, la evaluación, el apoyo, el desarrollo, 
la gratificación y la promoción del personal requieren sistemas claros, equi-
tativos, sencillos y transparentes. La Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE), por ejemplo, destaca los beneficios del de-
sarrollo docente y de dirección para los centros (OECD, 2019, pp. 153-88). 
Las escuelas se consideran ahora lugares donde los docentes tienen opor-
tunidades de desarrollo profesional continuo. Muchos países cuentan con 
estrategias de contratación y retención, como la reforma en la India para 
reclutar profesores por contrato, el programa de profesores adicionales en 
Kenia para permitir que las comunidades escolares contraten profesores; 
y el mecanismo de pago por rendimiento en Brasil (Bruns, Filmer y Patri-
nos, 2011). Sin embargo, las estrategias de incorporación de docentes con 
contrato han planteado problemas a medio plazo en muchos países porque 
los docentes por contrato han buscado la formalización y la regularización 
dentro de la función pública. En muchos países, la cuestión de la remune-
ración por rendimiento ha sido polémica y políticamente inviable. 

Una gestión eficaz implica la utilización de políticas adecuadas para 
cada fase del proceso de contratación. Estas políticas pueden proceder de 
un gobierno regional, de una ONG o del sector privado. Pero la mayoría 
de los centros de EIT de los PIBM son microempresas, lo que significa que 
los directores escolares locales tienen que establecer ellos mismos estos 
sistemas de contratación. Los sistemas de gestión eficaces contienen des-
cripciones sencillas de los sistemas de contratación, desarrollo y gestión 
del personal que son pertinentes y aplicables a cualquier país de ingreso 
bajo o medio. Un sistema eficaz incluye políticas y procedimientos que 
promueven la igualdad, las responsabilidades del personal, la contrata-
ción, la salud y el bienestar, la remuneración, el período de prueba, las 
vacaciones anuales, los permisos por enfermedad, los permisos por ma-
ternidad y paternidad, la gestión del desempeño, la conducta del personal, 
las quejas, la disciplina y el despido. Todas las políticas deben ajustarse a 
las necesidades gubernamentales, legales y locales. En el programa Carre-
ra Magisterial de México, por ejemplo, los salarios de los docentes están 
vinculados a los resultados de su evaluación anual, que consiste en la 
evaluación de los compañeros, la evaluación del director y el rendimiento 
de los alumnos (McEwan y Santibáñez, 2005).

Comunicación abierta y coherente con las autoridades competentes. Una ges-
tión eficaz también implica líneas claras de rendición de cuentas. Por su-
puesto, la rendición de cuentas más importante es sobre el aprendizaje y 
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el bienestar de los niños, el personal y las familias. Pero los directores de 
EIT son también la interfaz entre este contexto local y las estructuras más 
amplias que apoyan a la escuela o al centro de EIT. En muchos países de 
la OCDE, la principal responsabilidad de la dirección escolar ha pasado 
de la gestión de los insumos a la mejora de los resultados de los docentes 
y los niños; de ahí la necesidad de adaptar los requisitos nacionales a las 
necesidades locales para construir criterios a nivel escolar (Pont, Nusche 
y Moorman, 2008).

Liderazgo pedagógico
En los países en desarrollo ha ido cobrando fuerza un nuevo paradig-

ma: la importancia del rol pedagógico del director escolar o del equipo 
directivo en el apoyo a los docentes (Bambrick-Santoyo, 2012). La ma-
yoría de los países en desarrollo confían en los directores escolares ex-
clusivamente para la administración, dejando el apoyo pedagógico para 
los docentes en manos de actores externos. Incluso cuando las escuelas 
cuentan con buenos recursos, el liderazgo pedagógico de un director esco-
lar es crucial para dar coherencia a las actividades escolares, proporcionar 
un apoyo continuo a los docentes y dar prioridad a la EIT. El liderazgo 
pedagógico significa situar el apoyo a los docentes al centro de la gestión 
de la escuela, no solo suministrando insumos y material sino también 
proporcionando retroalimentación, organizando a los equipos directivos 
y a los docentes para identificar mejor a los alumnos con deficiencias y 
proporcionando recursos a los alumnos que más los necesitan. 

Poner el aprendizaje en el centro del liderazgo. El aprendizaje debe ser el 
resultado principal de todas las actividades de la escuela, en particular 
para los alumnos de EIT que están desarrollando habilidades fundacio-
nales que determinarán sus futuras trayectorias educativas. Dar prioridad 
al interés superior del niño impulsaría la transformación de los servicios 
de la EIT en los PIBM. Por lo tanto, es importante desarrollar prácticas 
centradas en el niño que la dirección debería fomentar, apoyar y sostener 
(véanse los capítulos 2 y 4). Es crucial comprender la naturaleza polifa-
cética de la calidad, y el aprendizaje y el bienestar de los niños pequeños 
deben ser el centro de la agenda del centro de EIT (Sim et al., 2019). Entre 
los aspectos importantes se incluyen, por ejemplo, los siguientes (Sim et 
al., 2019, p. 11): 

•	 Interacción entre el personal y los niños, incluida la calidad de las re-
laciones entre el personal y los niños; y el monitoreo y la evaluación 
del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los niños.

•	 Características del centro, incluidas las características de calidad es-
tructural, el liderazgo pedagógico y administrativo, el clima y las rela-
ciones con las partes interesadas.
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•	 Características del director y del personal, incluidos los antecedentes 
y la preparación inicial, el desarrollo profesional, el bienestar y las 
creencias profesionales sobre el desarrollo, el bienestar y el aprendi-
zaje de los niños, y la autoeficacia.

Adaptar adecuadamente el currículo. Un director de EIT eficaz también 
entiende tanto la pedagogía como la forma en que esta afecta a la gestión 
y la adaptación del currículo para que se ajuste a su finalidad. Según Eve-
rard, Morris y Wilson (2004), los directores escolares deben conocer bien 
la reforma de los currículos nacionales y saber cómo adaptar el currículo 
nacional, o un currículo elegido, a las necesidades de los niños. Los PIBM 
se enfrentan a retos adicionales, como las aulas multiedad, dado que algu-
nos niños entran en la escuela como no lectores mayores y sin experien-
cia escolar, son retenidos debido a necesidades particulares o reingresan 
a una edad más avanzada cuando cambian las finanzas o las prioridades 
de la familia. 

Un director eficaz implica a todo el personal en el desarrollo y la im-
partición del currículo, y proporciona a todo el personal herramientas 
para una planificación, evaluación y registro adecuados de la progresión 
del aprendizaje en los sistemas (para informar dentro de la escuela y a los 
padres). Es importante crear un sentimiento de propiedad y proporcionar 
apoyo a quienes imparten el currículo. En una encuesta realizada a 1,850 
directores escolares, Barber, Whelan y Clark (2010) constatan que el coa-
ching de los docentes y la mejora del currículo se consideraron las compe-
tencias más importantes de los directores escolares de alto rendimiento.

Los buenos directores de EIT conocen el contexto y vinculan el currícu-
lo a la vida cotidiana de los niños en su comunidad y contexto locales. Sin 
esta relevancia, todas las escuelas y centros de EIT corren el riesgo de sufrir 
un alto nivel de abandono temprano en la trayectoria de aprendizaje del 
niño, especialmente en los PIBM si los padres y los niños no ven el sentido 
de invertir sus limitados recursos y tiempo en la educación temprana.

Utilizar sistemas adecuados de evaluación infantil de forma precisa y metódi-
ca. Un director de EIT eficaz utiliza sistemas apropiados de evaluación de 
los niños de forma precisa y metódica. Los directores conocen todas las 
normas locales para informar sobre el aprendizaje y el progreso del niño. 
Los directores también deben ayudar a los docentes a utilizar sus propias 
evaluaciones sobre cómo progresa un niño en todos los dominios clave 
del desarrollo y a registrar su evolución de forma coherente y metódica. 
En la India, se formó a los docentes en el uso de las libretas de calificacio-
nes para registrar el rendimiento en lectura de los niños y orientar así su 
práctica docente (Banerjee et al., 2010). Aparte de una medición precisa, 
el registro y la elaboración de informes también permiten una evaluación 
más formativa que, a su vez, ayuda a la planificación y la progresión de los 
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niños como individuos o en pequeños grupos. El docente también puede 
crear los entornos óptimos para el aprendizaje y los espacios para el juego, 
las actividades dirigidas por el profesor en pequeños grupos y las sesiones 
con grupos más grandes.

Fijar la dirección, el ritmo, la cultura y la estrategia. Las escuelas de alto 
rendimiento demuestran la fuerza y el valor de desarrollar una estrate-
gia a largo plazo que se alinee estrechamente con su misión y su visión 
(Bloom et al., 2015). Independientemente de si el director escolar es cons-
ciente de sí mismo y posee una filosofía y una visión educativas claras 
y sistemáticas, el director debe disponer de estrategias y prácticas para 
influir en los demás a fin de hacer realidad la visión (York-Barr y Duke, 
2004). Para los PIBM con reservas de directores y docentes, esto significa 
establecer una estrategia para profesionalizar a esos directores escolares 
y docentes (OECD, 2019). La mejor forma de abordar este objetivo es 
proporcionando una estrategia de desarrollo profesional continua y es-
pecializada para los directores escolares de EIT y primaria que atienden a 
niños de tres a seis años.

Establecer y facilitar transiciones fluidas para los niños. El Centro Nacio-
nal de Participación de los Padres, la Familia y la Comunidad de Estados 
Unidos sugiere tres transiciones para la atención en la EIT: del hogar a 
una guardería o centro preescolar, dentro de los programas de EIT, y de 
las clases del jardín de infancia a la escuela primaria. Estas transiciones 
presentan tanto oportunidades como retos para el niño, la familia y el 
proveedor de educación. 

Una dirección eficaz en la escuela y en el gobierno incluye el desarrollo 
de las habilidades necesarias para evaluar las prácticas de transición ac-
tuales, para comprender lo que ha sido eficaz y lo que hay que cambiar, 
para asociarse con las familias a través de las transiciones y para pedir a 
las familias y a los niños mayores que compartan sus experiencias sobre 
las transiciones. Una transición con éxito implica: (1) orientar y tranqui-
lizar a los niños y a las familias sobre el entorno, las actividades, las ex-
pectativas de aprendizaje y las rutinas del centro de EIT; (2) planificar 
las transiciones para que sean oportunas y predecibles, y se produzcan 
según las necesidades y el ritmo de cada niño; y (3) preparar a las familias 
para que ayuden a satisfacer las necesidades de sus hijos al trasladarse al 
nuevo entorno e invitar a los padres a quedarse en el nuevo entorno. Las 
transiciones tienen más éxito cuando las familias participan en la planifi-
cación y la toma de decisiones, y cuando existen sistemas para compartir 
información sobre los puntos fuertes y los retos de sus hijos con respecto 
al centro de EIT o la escuela. Los sistemas de comunicación recíproca y 
bidireccional son vitales en todos los aspectos de la EIT.

Desarrollar e integrar tanto un “panorama general” como una comprensión 
contextual local. Los directores escolares más eficaces son aquellos que 
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comprenden y abordan sus retos con una perspectiva que abarca todo 
el sistema (Talan, Bloom y Kelton, 2014) y que, además, se comunican 
eficazmente hacia el exterior y hacia el interior. Esto implica comunicar-
se bien con el gobierno local, con los miembros de la comunidad y otras 
partes interesadas, y con el personal, las familias y los propios niños (Si-
raj-Blatchford y Manni, 2007). 

Una buena dirección local de la EIT implica desarrollar una apreciación 
de la visión de conjunto y del contexto completo del entorno, a través 
de la comprensión de las relaciones e interacciones de cada parte en la 
prestación del “servicio completo”. Esta comprensión global es una carac-
terística esencial y distintiva del liderazgo, y es la habilidad de liderazgo 
particular que permite a los directores locales identificar con precisión los 
cambios que deben realizar para mejorar (Siraj-Blatchford y Sum, 2013). 

Una dirección eficaz integra la comprensión del panorama general y la 
comunicación multidireccional para crear la base de pensamiento sólida 
necesaria para una estructura de gestión del conocimiento que facilite el 
flujo de información y la captura de los datos apropiados. Estos, a su vez, 
crean la base de evidencias para mejorar la toma de decisiones y la rendi-
ción de cuentas.

Proporcionar una supervisión reflexiva y un desarrollo continuo del personal. 
Los directores de la EIT que proporcionan a su personal orientación, mo-
nitoreo y supervisión reflexiva constantes son una característica distintiva 
de los servicios de la EIT de alto rendimiento (Siraj-Blatchford y Man-
ni, 2007). Howes, James y Ritchie (2003) también constataron que la 
supervisión reflexiva predijo el impacto de los programas de formación 
de docentes de preescolar afroamericanos y latinos en el aprendizaje de 
los niños. Barber, Whelan y Clark (2010) demuestran que los directores 
escolares logran más éxito cuando apoyan el desarrollo del personal, y 
Robinson (2007) constata que la defensa y la participación de un director 
escolar en el aprendizaje y el desarrollo de los docentes tuvo un impacto 
significativo en el aprendizaje de los alumnos.

Alianzas
Las alianzas son cruciales para los centros de EIT. Proporcionan apoyo, 

tanto financiero como en especie; defienden la importancia de la EIT; ayu-
dan a movilizar a otras partes del sistema educativo para que actúen en la 
escuela; garantizan que las familias trabajen con las escuelas para ayudar 
a apoyar el aprendizaje y el desarrollo de los niños; y proporcionan una 
fuente externa de rendición de cuentas. 

Construir una alianza sólida entre la EIT y las familias. Las investigaciones 
demuestran que las expectativas familiares y la implicación de los pa-
dres tienen un gran impacto en el aprendizaje de los niños (Leithwood, 
Sun y Schumacker, 2019). Otros estudios indican que los programas de 
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intervención parental pueden promover tanto la interacción entre pa-
dres e hijos como la participación de los padres en las actividades de 
lectura y juego de los niños (Engle et al., 2011). 

En la India, Banerjee y otros (2010) constatan que el aprendizaje de 
los alumnos mejoró cuando los directores escolares utilizaron las libretas 
de calificaciones para mantener a los padres al corriente de la información 
escolar, y cuando pusieron en marcha un programa de formación para 
promover la participación de los padres en el aprendizaje de los niños. 
Del mismo modo, en Jamaica, los padres se implicaron en el proceso de 
aprendizaje de sus hijos mediante la lectura de la información contenida 
en su Pasaporte de Salud y Desarrollo Infantil (Word Bank, 2015). 

Los directores de EIT pueden aprender a promover el compromiso fa-
miliar mediante el contacto continuo, el intercambio de información so-
bre el desarrollo de los niños, las visitas a domicilio y la ayuda a los padres 
para reforzar el entorno de aprendizaje temprano en casa (Melhuish et 
al., 2008). La sección anterior sobre las transiciones también es relevante 
para la colaboración familiar, al igual que la sección posterior sobre los 
comités escolares.

Puntos clave 

Los directores de EIT tienen responsabilidades complejas y variadas, que 
requieren competencias muy diversas en las siguientes áreas: 

•	 Administración. La capacidad de planificar y gestionar eficazmente la 
asignación de recursos es crucial para una dirección y gestión de cali-
dad de la EIT, ya que la mayor parte del tiempo de un director escolar 
se dedica a estas tareas.

•	 Liderazgo pedagógico. Los buenos directores sitúan el aprendizaje al 
centro del liderazgo y ayudan a los docentes a adaptar el currículo, a 
utilizar la evaluación de forma adecuada y a apoyar las transiciones 
de los niños. Los buenos directores también comprenden los retos de 
todo el sistema y el contexto local, y los equilibran; también apoyan 
el desarrollo del personal. 

•	 Alianzas. Desarrollar y fomentar alianzas positivas entre la escuela y la 
familia es un rol clave de los directores escolares.

gestión de la EIT a nivel del sistema

Muchos sistemas educativos de los países en desarrollo carecen de defi-
niciones claras sobre cómo deben gestionarse las escuelas y, en particular, 
los centros de EIT o las escuelas con aulas de EIT. No existen orientaciones 
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sobre quién hace qué, cómo y en qué condiciones. Esta situación crea re-
tos para el monitoreo, el apoyo y, en última instancia, la garantía de una 
prestación de servicios de calidad y de mejoras en las habilidades funda-
cionales de los niños. No suele haber políticas sobre regulaciones para los 
centros de EIT que incluyan los aprendizajes, ni resultados para la gestión, 
ni mecanismos de aseguramiento de la calidad, ni una organización de la 
gestión que ayude a los docentes a utilizar mejor los recursos y a implicar 
a los alumnos y a los padres. Estas políticas son necesarias para garantizar 
la expansión coherente del sistema, facilitar la rendición de cuentas, apli-
car la medición y el control de la calidad, orientar los recursos de forma 
más eficaz y garantizar que los niños estén seguros y aprendan en las 
aulas de EIT. Además, cuando estos elementos existen, no necesariamen-
te se tiene en cuenta el contexto. Por ejemplo, los requisitos para las es-
cuelas urbanas son los mismos que para las rurales, que suelen disponer 
de menos recursos. Cuando se promulgan las políticas, no hay suficiente 
formación ni comunicación estratégica para asegurarse de que las partes 
interesadas entienden sus roles y responsabilidades. 

Políticas de apoyo a la gestión de la EIT a nivel de sistema 
Mejorar la selección y evaluación de los directores de la EIT. Las autoridades 

educativas de los PIBM suelen seleccionar a los docentes con más expe-
riencia laboral y mejor rendimiento docente en los centros para que ejer-
zan como directores escolares (Adelman y Baron, 2019). Sin embargo, sin 
una formación especializada, unos excelentes docentes pueden no llegar 
a ser buenos directores o gestores eficientes. Por el contrario, a la hora de 
seleccionar directores de EIT, la formación, las habilidades y las cualifica-
ciones formales deben combinarse con una evaluación formativa. 

Los estudios indican que las cualificaciones educativas de los directores 
de EIT pueden predecir la eficacia de su liderazgo. Por ejemplo, Perlman y 
otros (2019) exploraron la asociación entre las características de los direc-
tores y la práctica de la supervisión en 80 centros de EIT y descubrieron 
que los años de experiencia laboral y el nivel educativo de los directores 
predecían su involucramiento en las reuniones de supervisión con los 
docentes. En Inglaterra, la Cualificación Profesional Nacional para la Di-
rección aumentó el rendimiento de los directores cuando hizo obligatorias 
las cualificaciones formales para los directores escolares (Barber, Whelan 
y Clark, 2010). 

Además, las competencias comunes compartidas por los directores 
eficaces en los estudios existentes actúan como indicadores a la hora de 
seleccionar a los directores escolares. Estas competencias incluyen conoci-
mientos y experiencia en pedagogía y gestión, habilidades interpersonales 
para trabajar con los miembros de la comunidad, identidad personal (es 
decir, autorreflexión y autoconciencia) y capacidad para colaborar con el 
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personal y motivarlo (New Venture Fund, 2018). En los PIBM con tra-
dición jerárquica o de gestión por instrucciones, es necesario establecer 
programas de formación para apoyar a los directores a la hora de asumir 
riesgos y confiar en el personal.

Dado que las altas tasas de rotación de directores escolares tienen un 
efecto negativo en el rendimiento escolar (Barber, Whelan y Clark, 2010; 
Bartanen, Grissom y Rogers, 2019), los directores potenciales podrían 
unirse a un programa de predesignación para evaluar su capacidad de li-
derazgo y su compromiso antes de asumir un cargo formal. Bloom y otros 
(2016) desarrollaron la Encuesta Mundial de Gestión y la Encuesta de 
Prácticas de Gestión y Organización (MOPS, por sus siglas en inglés) para 
medir las capacidades de los directores a través de entrevistas. La Encuesta 
Mundial de Gestión incluye preguntas abiertas para medir las formas de 
monitoreo y evaluación de los directores. En cambio, la MOPS incluye 
preguntas cerradas sobre, por ejemplo, la frecuencia del monitoreo. Le-
mos y Scur (2016) han adaptado y verificado la MOPS en Colombia, la 
India y México.

A menudo, los PIBM no disponen de sistemas rigurosos de selección 
de directores para sus escuelas. A veces, esto significa que se selecciona 
a un docente con experiencia en el aula, sin asegurarse de que posee las 
competencias necesarias en materia dirección administrativa y liderazgo 
pedagógico. 

La experiencia internacional demuestra que tienden a aplicarse dos 
conjuntos de criterios a la hora de seleccionar a los directores de EIT: 
las credenciales académicas y los antecedentes profesionales que permi-
ten una selección adecuada del personal. Las credenciales académicas se 
refieren al título profesional del candidato, que da preferencia al título 
de docente. Los antecedentes profesionales se refieren a la experiencia 
docente. Sin embargo, en algunos PIBM, los directores de EIT puede que 
no cuenten siquiera con un título de profesor y, en algunos casos, carecer 
también de experiencia docente. En esos casos, los directores suelen ser 
elegidos personalmente por la autoridad política en el poder. 

A nivel internacional, muchos directores son seleccionados entre los 
altos cargos de otros sectores sin experiencia docente directa y con escasos 
conocimientos sobre cómo supervisar a los docentes (New Venture Fund, 
2018), especialmente en las grandes cadenas de EIT con ánimo de lucro. 
A estos directores puede resultarles difícil manejar con sensatez y eficacia 
las responsabilidades docentes, de currículo y de gestión. En su lugar, una 
forma más distribuida de dirección puede empoderar a los docentes cua-
lificados existentes para que compartan responsabilidades y fomenten la 
mejora de la EIT. 

Snell y Swanson (2000) identifican un marco para ayudar a los di-
rectores escolares a desarrollar una dirección distribuida. Contiene cinco 
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dimensiones: (1) empoderar a los docentes cualificados para promover 
su capacidad de acción y su voluntad de asumir retos; (2) desarrollar la 
profesionalidad de los docentes y profundizar en su comprensión de la 
pedagogía y de las capacidades de los niños; (3) fomentar la reflexión 
para promover la capacidad de acción y la responsabilidad personal de 
los docentes; (4) abogar por la colaboración en lugar de la competencia; 
y (5) exigir la creación y la planificación para promover la flexibilidad 
de los docentes en la enseñanza. Estas dimensiones son especialmente 
importantes para los directores y gestores que unipersonalmente desean 
desarrollar a sus docentes y llevar a cabo una planificación exitosa para 
su centro, y también para el sistema más amplio de la EIT en los PIBM. 

Los docentes-directores informales también pueden influir en el de-
sarrollo profesional basado en la escuela e influir en sus compañeros 
para mejorar la práctica docente y el aprendizaje de los niños (Poekert, 
Alexandrou y Shannon, 2016). Según la Encuesta Internacional sobre 
Enseñanza y Aprendizaje de la OCDE (una encuesta mundial a gran es-
cala para investigar a los docentes y el entorno de aprendizaje en las es-
cuelas), un liderazgo firmemente distribuido puede fomentar una cultura 
de responsabilidades compartidas y relaciones positivas entre docentes y 
alumnos (OECD, 2016). 

Desarrollar la gestión escolar descentralizada en sistemas de EIT fragmentados. 
Los directores eficaces son influyentes no solo desde el punto de vista 
administrativo, sino también pedagógico (Adelman y Baron, 2019). En 
lugar de controlar a través de la burocracia, empoderan proporcionando 
claridad: mantienen la dirección y el ritmo de la organización, cultivan el 
compromiso del personal y de los padres, fomentan (y esperan) un servi-
cio de alta calidad y desarrollan un entorno de trabajo positivo a través de 
un sentido de propósito común, misión compartida y deseo colectivo de 
desarrollo y cambio. 

En una revisión de 134 estudios, Robinson (2007) identifica cinco ti-
pos de prácticas de gestión escolar descentralizada (GED) que tienen un 
impacto significativo en el aprendizaje de los niños: el establecimiento 
de objetivos, la formación de los docentes, un entorno colaborativo, la 
evaluación de la enseñanza, y el currículo y la dotación estratégica de 
recursos. 

Por supuesto, a nivel de los centros de EIT de los PIBM, los directores 
de EIT del sector gubernamental y de las grandes cadenas privadas y ONG 
suelen tener un poder de decisión limitado. Sin embargo, aún pueden 
tener cierta autonomía sobre la aplicación y la adaptación del currículo a 
sus necesidades locales (OECD, 2009). Por ejemplo, Yang (2019) constata 
que incluso los directores de centros preescolares chinos más regulados 
pudieron iniciar la innovación de los currículos mediante una planifica-
ción y una experimentación cuidadosas. 
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En algunos PIBM se han iniciado reformas de GED para mejorar la efi-
cacia de la financiación y de todo el servicio educativo (Blimpo, Evans y 
Lahire, 2015). En Zambia, por ejemplo, después de que muchas pequeñas 
escuelas comunitarias se endeudaran en las difíciles condiciones econó-
micas nacionales, el Departamento de Educación empezó a proporcionar 
formación en el servicio sobre gestión empresarial y financiera a todos los 
directores de escuela. Algunos PIBM han creado comités escolares locales 
para implicar a los directores escolares y a los padres en el control de la ad-
ministración escolar mediante una mayor profesionalidad y colaboración 
entre la escuela y la comunidad (Barrera-Osorio et al., 2009). Y en otros 
PIBM, diferentes partes interesadas locales han empezado a colaborar 
para monitorear el rendimiento escolar, recaudar fondos y examinar las 
finanzas, y contratar y formar a los docentes (Barrera-Osorio et al., 2009). 

Maeshall y Bunly (2017) evalúan los efectos del tratamiento del Pro-
yecto de Ampliación del Apoyo al Sector Educativo (una modalidad de 
reforma de GED en Camboya) en 238 escuelas primarias rurales. Consta-
tan que la concesión de pequeñas subvenciones para la GED a las escuelas 
estaba vinculada a un mejor rendimiento escolar y a niveles más altos de 
logros académicos de los alumnos. 

En Kenia, la intervención de la GED empoderó a los comités escolares 
para monitorear y evaluar la asistencia y el rendimiento de los docentes 
(Duflo, Dupas y Kremer, 2011). En otros PIBM, se ha empoderado a la di-
rección de las escuelas para contratar y despedir a los docentes y vincular 
los salarios de los profesores a su rendimiento, y han mejorado la calidad 
de la enseñanza de los docentes y el aprendizaje de los alumnos (Bruns, 
Filmer y Patrinos, 2011).

En los PIBM en los que los directores únicos de pequeños centros de 
EIT tienen un poder de decisión muy limitado, la GED podría aplicarse 
allí donde sea necesario y la información local puede empoderar a la co-
munidad local y descentralizar la toma de decisiones (Blimpo, Evans y 
Lahire, 2015). 

Formación y apoyo para la gestión
La gestión y la dirección eficaces implican diferentes conjuntos de 

competencias. La “bifuncionalidad” generalizada de estos dos roles en los 
PIBM exige una formación inicial y una formación continua en servicio 
en materia de dirección que apoye el desarrollo de ambos conjuntos de 
habilidades, así como una mejora de la contratación y la evaluación de los 
directores de la EIT. 

Diseñar e impartir una formación inicial y en servicio eficaz para los directores 
de la EIT. Una formación práctica continua es esencial para desarrollar las 
competencias básicas de los directores de EIT. Una formación pertinente y 
bien diseñada es especialmente importante en los PIBM, dado el doble rol 

Aprendizaje temprano de calidad246  |



de director y gestor que desempeñan los líderes de EIT en los pequeños 
centros de EIT. Para ser eficaz, la formación debe producirse tanto antes 
del nombramiento como a lo largo del servicio. 

En la mayoría de los PIBM no existe formación inicial para los directo-
res escolares. Las posibilidades de desarrollo y especialización en dirección 
y gestión son muy escasas o no existen. La dirección solo ha cobrado re-
levancia en los últimos años; en los PIBM, algunos directores tienen uno 
o dos años de formación docente y, en algunos países, solo cuentan con 
estudios secundarios. Por ejemplo, en Chile no existía formación sobre di-
rección centrada en la EIT hasta hace poco, donde los docentes que opta-
ron por formarse en esta área ahora realizan cursos de dirección o cursos 
de postgrado para profesores y directores de sistemas escolares.

Para mejorar el aprendizaje de los niños, todos los directores de EIT 
deben asumir la responsabilidad del desarrollo del personal, lo que in-
cluye la supervisión y la evaluación del rendimiento de los docentes, la 
mentoría y la planificación del desarrollo profesional de los docentes y el 
fomento de una cultura de trabajo reflexiva y colaborativa (OECD, 2015), 
además de ocuparse de su propio desarrollo y aprendizaje continuos. 

Los directores de EIT pueden desempeñar un rol clave para garantizar 
que los docentes se sientan apoyados y tengan una formación pedagógica 
eficaz (véase el Capítulo 3). En una revisión sistemática de la investiga-
ción de los PIBM, Evans y Popova (2016) constatan que la formación 
pedagógica de los docentes hizo que su enseñanza fuera más pertinente 
para las necesidades de desarrollo de los niños y mejoró su aprendizaje. 
Cuando el personal empieza a ver que su aprendizaje profesional conduce 
directamente a mejores resultados para los niños, empieza a comprender 
que el aprendizaje profesional hace que su trabajo sea más satisfactorio 
y tenga un propósito. Esto puede conducir, a su vez, a que el personal se 
sienta más apoyado, a que aumente la asistencia y la retención del per-
sonal y, en consecuencia, a que se reduzcan los costos de contratación. 

Siraj-Blatchford y Manni (2007) analizan los datos sobre dirección del 
estudio longitudinal Effective Provision of Preschool Education (Sylva et al., 
2004), en el que se examinan 12 centros de EIT identificados por su valor 
añadido para los resultados cognitivos y sociales de los niños. Identificaron 
una serie de “categorías de prácticas de dirección eficaces”, que resultan 
valiosas a la hora de formar a directores eficaces de EIT en los PIBM. Entre 
ellas se incluyen la identificación y articulación de una visión colectiva, la 
construcción de propósitos comunes, la comunicación eficaz, el fomento de 
la reflexión, el apoyo al desarrollo profesional, el monitoreo y la evaluación 
de la práctica, la construcción de una cultura del aprendizaje, el fomento 
y la facilitación de las asociaciones entre padres y comunidad, una sólida 
comprensión del contexto escolar  (un buen conocimiento de las necesida-
des de la comunidad local, las familias y los niños) y la concentración en 
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la educación (es decir, una mezcla de un currículo sólido y un aprendizaje 
experimental y guiado junto con el juego). 

Las evidencias de la investigación sugieren que una formación inicial y 
en servicio eficaz debe incluir ayudar a los directores de la EIT a entender 
cómo motivar al personal; crear el tiempo y el espacio para conversa-
ciones profesionales que contribuyan a la excelencia en la práctica de la 
enseñanza en interiores y exteriores; garantizar que todas las decisiones 
se basan en evidencias y datos empíricos, incluidos sus propios datos que 
abarcan las voces del personal, los padres y los niños; mantener un enfo-
que riguroso e igualitario sobre la equidad y la excelencia; y construir una 
comunidad y una cultura de aprendizaje y eficacia colectiva que priorice 
siempre el interés superior del niño.

En algunos PIBM ya se ha adoptado cierta formación básica para directo-
res escolares y gestores, por ejemplo, en Colombia, México y Zambia (Adel-
man y Baron, 2019). Mutale y otros (2017) informan que, en Zambia, la 
confianza y las capacidades de gestión de los participantes mejoran tras par-
ticipar en un programa de formación en dirección y gestión. En la sección 
“Enfoque”, al final de este capítulo, se ofrecen algunas lecciones aprendidas 
de 12 países sobre el estado de las políticas que apoyan la gestión de la EIT.

Puntos clave 

•	 A la hora de seleccionar a los directores de la EIT, la formación, las 
competencias y las cualificaciones formales deben combinarse con 
una evaluación formativa. La formación práctica continua es esencial 
para desarrollar las competencias básicas de los directores de la EIT.

•	 Para mejorar el aprendizaje de los niños, todos los directores de la EIT 
deben responsabilizarse del desarrollo del personal, por ejemplo, super-
visando y evaluando el rendimiento de los docentes, ofreciendo men-
toría, planificando el desarrollo profesional de los docentes y fomen-
tando una cultura de trabajo reflexiva y colaborativa (OECD, 2015), 
además de ocuparse de su propio desarrollo y aprendizaje continuos. 

•	 La gestión escolar descentralizada puede ser un enfoque eficaz para 
empoderar a los directores y a las comunidades escolares.

Sistemas de aseguramiento de la calidad para mejorar la 
prestación de servicios de la EIT

El monitoreo y la rendición de cuentas son esenciales para una dirección 
eficaz. El monitoreo proporciona información importante sobre el funcio-
namiento de la escuela, el rendimiento de los docentes y el aprendizaje de 
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los niños. El monitoreo y la rendición de cuentas también informan sobre 
la propia actuación de los directores. 

Según Miller y Smith (2011), un sistema eficaz de rendición de cuen-
tas incluye estándares, sistemas de evaluación y mecanismos de cumpli-
miento. La UNESCO (2017) ha construido un marco de responsabilidad 
escolar para implicar a los gobiernos, las escuelas, los docentes, los padres, 
los estudiantes y las organizaciones internacionales en la provisión de una 
educación de mayor calidad. También se están desarrollando sistemas de 
aseguramiento de la calidad para la educación preterciaria en países como 
Haití y Pakistán. 

Establecer un sistema de calidad eficaz y eficiente, que incluya el mo-
nitoreo y la rendición de cuentas, requiere que cada parte del sistema 
educativo colabore en la mejora de la EIT a todos los niveles, dado que el 
apoyo y la rendición de cuentas nunca recaen en una sola parte interesa-
da (Siraj-Blatchford y Sum, 2013). 

En esta sección se sugieren cuatro medidas de monitoreo y rendición 
de cuentas para una mejor gestión de las escuelas: (1) fijar estándares 
exhaustivos y adaptados al contexto local; (2) establecer un sistema de 
evaluación y rendición de cuentas; (3) utilizar los datos de forma eficaz 
para promover mecanismos de cumplimiento y orientar el apoyo; y (4) 
empoderar y evaluar a los comités escolares. En conjunto, estas medidas 
constituyen un sistema de aseguramiento de la calidad que pueden apli-
car los organismos que pretendan mejorar los servicios de la EIT.  

Desarrollar estándares exhaustivos y adaptados al 
contexto local

Los estándares formales pueden promover la inspección interna y exter-
na del funcionamiento de las escuelas, pero es importante considerar cui-
dadosamente cómo los incentivos pueden cambiar el comportamiento y la 
gama de posibles consecuencias imprevistas que podrían derivarse, y estar 
preparados para mejorar y ajustar las reformas para corregir los primeros 
pasos en falso. Por ejemplo, en la RAE de Hong Kong, China, se estableció 
en 2007 el Marco de Aseguramiento de la Calidad (MAC) para monitorear 
la calidad de los programas de EIT y promover la mejora de los centros 
preescolares. Como parte de este esfuerzo, solo los jardines de infancia sin 
ánimo de lucro que cumplían los requisitos del MAC podían acceder a las 
subvenciones del gobierno (Yang, Wang y Li, 2017). Para cumplir los requi-
sitos, el director-gestor local de EIT debe guiar al personal del centro a tra-
vés de una autoevaluación interna y de una revisión externa de la calidad 
realizada por la Oficina de Educación (Yang, Wang y Li, 2017). 

Miller y Smith (2011) identifican tres tipos de estándares de rendición 
de cuentas que se han establecido en algunos PIBM: (1) estándares ba-
sados en los datos sobre el tamaño de las clases, las cualificaciones de los 
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docentes y el equipamiento escolar; (2) estándares basados en procesos, 
vinculados a los procesos de enseñanza y aprendizaje; y (3) estándares 
basados en los resultados, para examinar y evaluar el aprendizaje de los 
niños (Miller y Smith, 2011). 

Un informe de la Organización de las Naciones Unidas para la Educa-
ción, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2017) examina los estándares de 
71 sistemas escolares y constata que, en general, se centran en las infraes-
tructuras (por ejemplo, el patio de recreo, el suministro de material didác-
tico y de agua), la enseñanza y el aprendizaje (por ejemplo, la proporción 
profesor-niño, la cualificación de los profesores, el número máximo de 
niños) y la salud física, la protección y la seguridad de los niños (instala-
ciones de primeros auxilios, agua potable, suministro de retretes). 

Las motivaciones, las etapas y las partes implicadas en el proceso de 
elaboración de estándares variarán según el país. No obstante, es posible 
distinguir dos enfoques para elaborar estándares: el modelo descendente, 
más jerárquico y en el que participan principalmente expertos y entidades 
gubernamentales, y el modelo ascendente, en el que diversas comuni-
dades, partes interesadas en la educación y otras organizaciones sociales 
participan por igual en la elaboración de los documentos de política.

Muchos países han establecido perfiles para las funciones de sus direc-
tores escolares, a menudo refiriéndose solo a sus roles administrativos o 
de gestión y descuidando el requisito fundamental de que el director esco-
lar sea el líder pedagógico. Por lo tanto, es importante llegar a un acuerdo 
transparente sobre los conocimientos necesarios y las responsabilidades 
de los directores escolares.

Los estándares de la práctica, los conocimientos de los directores es-
colares y las responsabilidades de gestión de la escuela deben incluir la 
participación de la comunidad, la gestión de los recursos y el entorno 
educativo. Con estos estándares, el país dispone de un punto de referencia 
común sobre las expectativas de una escuela de EIT de calidad. Los están-
dares y sus respectivos indicadores deben ser claros, significativos y pocos, 
con el objetivo de evitar una carga burocrática excesiva en la supervisión 
y la evaluación. En la mayoría de los casos se proponen entre cuatro y seis 
estándares o dimensiones, que luego se subdividen en dos o tres subestán-
dares o indicadores.

Lo ideal sería que cualquier nuevo marco para los estándares de la 
EIT en los PIBM se desarrollara con la participación conjunta de todas 
las partes interesadas: expertos en gestión, especialistas en pedagogía, 
directores de centros, docentes y padres. Para ser útiles y productivos, 
estos nuevos estándares deben ajustarse a las circunstancias locales, ser 
alcanzables por los directores de los centros locales y contar con la apro-
bación más amplia posible. Deben ser claros, específicos, alcanzables y 
pertinentes para el contexto educativo, y tener en cuenta el contexto 
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local, las familias, el bienestar de los niños, los recursos y la comunidad 
educativa en general.

Utilizando como base la plantilla expuesta anteriormente, las organi-
zaciones pueden elaborar estándares generales de la EIT que incorporen 
los elementos de entrada, proceso y resultados de la rendición de cuentas 
escolar. Además, teniendo en cuenta las diferencias contextuales de los 
centros preescolares locales en los PIBM, la organización que establece 
los estándares podría dar instrucciones a los comités escolares locales 
para que adapten los estándares generales a sus condiciones y necesida-
des locales (Pritchett, 2015). Este enfoque podría ayudar a los hacedores 
de políticas y a los encargados de su aplicación a apoyar la infraestruc-
tura de gestión y a desarrollar un modelo más adaptado al contexto e 
individualizado.

Establecer un sistema de evaluación, apoyo y rendición 
de cuentas basado en datos 

Después de establecer los estándares pertinentes para la EIT, se necesi-
ta un sistema de evaluación para garantizar que los estándares se aplican 
y promover la mejora de la EIT. En Inglaterra, por ejemplo, los estándares 
bien establecidos se han utilizado cada vez más en los procesos de evalua-
ción y gestión, y los resultados de la evaluación pueden servir de guía para 
seguir mejorando (UNESCO, 2017). Los informes de inspección están dis-
ponibles públicamente a través de internet, lo que puede motivar la par-
ticipación pública en el funcionamiento de las escuelas (Miller y Smith, 
2011). En Colombia, sin embargo, los resultados de las inspecciones con 
estándares establecidos se utilizaron para disminuir la inversión guberna-
mental en escuelas de bajo rendimiento, lo que puede llevar al cierre de 
escuelas (OECD, 2015). Por lo tanto, las herramientas y los objetivos del 
monitoreo son consideraciones importantes a la hora de diseñar estrate-
gias de supervisión, monitoreo y recopilación de datos.

El modelo chileno de gestión de centros preescolares ofrece un buen 
ejemplo de estándares claros. El modelo tiene cinco dimensiones, cada 
una de las cuales puede servir de pauta para la evaluación: (1) la direc-
ción, que incluye la visión estratégica, la gestión del centro, la gestión 
centrada en los resultados y la planificación; (2) los estándares centrados 
en la familia y la comunidad; (3) la gestión pedagógica, que incluye los 
estándares de gestión curricular, las interacciones pedagógicas y los en-
tornos propicios para el aprendizaje; (4) el bienestar integral, que incluye 
un buen entorno, una vida sana y espacios educativos seguros; y (5) la 
gestión de los recursos, que incluye los recursos humanos y la gestión 
operativa. Lo interesante de este modelo es que no divide tajantemente 
las responsabilidades del director de EIT entre la dirección pedagógica y 
la gestión administrativa: ambas son responsabilidad del director de EIT.
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Los directores de EIT pueden utilizar las mediciones existentes para 
monitorear la calidad de su interacción pedagógica, el currículo y el entor-
no de aprendizaje de los niños en las aulas, como el Sistema de Prácticas 
y Procesos de Instrucción Docente (Seidman et al., 2013), la Medición 
de los Entornos de Aprendizaje Temprano (revisada para los PIBM), la 
Extensión de la Escala de Calificación del Entorno de la Primera Infan-
cia (Sylva, Siraj-Blatchford y Taggart, 2010) y la Escala de Pensamiento 
Compartido Sostenido y Bienestar (Siraj, Kingston y Melhuish, 2015). 
Todas estas mediciones requieren formación antes de su uso (que puede 
impartirse internamente), y todas ellas proporcionan indicadores claros 
de la práctica e ítems que los docentes pueden utilizar para su propio de-
sarrollo a través de conversaciones profesionales y para autoevaluarse o 
ser evaluados externamente. 

Es importante señalar que las evaluaciones en la EIT se enfrentan a 
retos distintos a los de otros niveles de los sistemas educativos. Debe ha-
cerse hincapié en la realización de evaluaciones en entornos que resulten 
cómodos, familiares, no amenazadores y de interés para el niño, y que in-
corporen las consideraciones relativas al desarrollo del niño, las conside-
raciones culturales y la posibilidad de medir discapacidades (por ejemplo, 
Bowman, Donovan y Burns, 2001). 

Se están elaborando algunas mediciones del desarrollo infantil espe-
cíficas para los PIBM que pueden utilizarse para la evaluación escolar y 
externa. El método más común de recopilación de información es a través 
de entrevistas con el director de la EIT, el cuerpo docente, los padres y 
los niños; la observación de las actividades en el aula, el recreo y otros 
espacios; y la asistencia a reuniones. Las encuestas también son una he-
rramienta útil de recopilación de datos. Algunos sistemas se centran en 
las evaluaciones de los alumnos, mientras que otros utilizan las evalua-
ciones escolares. Como resultado, existen enfoques divergentes que, por 
un lado, promueven la mejora de la calidad mediante evaluaciones de los 
conocimientos de los alumnos y, por otro, consideran la necesidad de uti-
lizar evaluaciones externas que verifiquen la calidad de la EIT de acuerdo 
con los últimos estándares e indicadores. Entre los ejemplos de herra-
mientas de evaluación de alumnos se incluyen las Escalas de Desarrollo 
Infantil Temprano de Asia Oriental y el Pacífico de Rao, Sun y Becher 
(2015), que se desarrollaron para niños de 36 a 71 meses en Asia Oriental 
y han demostrado una consistencia interna satisfactoria para evaluar los 
resultados de desarrollo de los niños. Otra es la Evaluación Internacional 
del Desarrollo y el Aprendizaje Temprano (Save the Children, 2011), una 
herramienta de libre acceso que se ha utilizado en más de 60 PIBM para 
evaluar el aprendizaje infantil. Además, entre los ejemplos de herramien-
tas diseñadas para el monitoreo a gran escala de aprendizaje infantil se 
incluyen los Elementos Anclas para la Medición del Desarrollo Infantil 
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Temprano (AIM-ECD) (Pushparatnam et al., 2021) y el Índice de Desarro-
llo Infantil Temprano (ECDI2030) (UNICEF, 2021).

Otros casos se adhieren a un modelo de rendición de cuentas profesio-
nal, centrándose principalmente en el desarrollo sostenible de las capaci-
dades de los profesionales dentro del establecimiento. En América Latina, 
Brasil sigue este modelo, buscando mejorar la calidad de los servicios a 
través del desarrollo de la capacidad interna de cada centro. Se hace espe-
cial énfasis en evitar cualquier tipo de competencia o comparación entre 
centros preescolares, buscando mejorar las condiciones de trabajo de los 
profesionales como parte de sus estándares de calidad (CIDE, 2017).

Mejorar el monitoreo y la evaluación (o inspección) de la gestión es-
colar tiene un impacto tanto a medio como a largo plazo, y debe realizar-
se un seguimiento para mantener los impactos positivos (World Bank, 
2015). Según la encuesta Starting Strong Survey 2018 (OECD, 2019), los 
directores de EIT deben monitorear y evaluar a los niños para mejorar el 
aprendizaje, identificar a los niños con necesidades particulares, evaluar 
el programa y monitorear las tendencias a lo largo del tiempo y para la 
rendición de cuentas de alto nivel (OECD, 2019, pp. 43-44).

Utilizar los datos de forma eficaz para promover 
mecanismos de cumplimiento y orientar el apoyo 

Es necesario establecer mecanismos de cumplimiento para compro-
bar que los estándares escolares y los sistemas de evaluación se aplican 
de forma coherente y correcta. El desarrollo de redes digitales globales y 
de tecnología avanzada ha ayudado considerablemente a los sistemas de 
monitoreo escolar, y son valiosos para reducir los costos de la recopilación 
de datos y el monitoreo. 

Varios PIBM (por ejemplo, Brasil, Ghana y Haití) han adoptado meca-
nismos de cumplimiento basados en datos para monitorear la calidad de 
la educación y la asistencia de los alumnos. En Baluchistán, Pakistán, por 
ejemplo, los teléfonos se utilizan ahora para la recopilación de datos con 
el fin de mejorar los procesos de toma de decisiones de las escuelas. Los 
datos recogidos incluyen la asistencia de los docentes, la matriculación 
de los alumnos, los presupuestos escolares y la provisión de instalaciones 
básicas. La naturaleza en tiempo real de estos datos permite un monitoreo 
oportuno y continuo del sistema escolar, lo que puede promover la toma 
de decisiones basada en evidencias (Baron y Salazar, 2018a). 

En Perú, la recopilación de datos basada en la tecnología también se 
lleva a cabo en las escuelas y los datos se envían al Ministerio de Educa-
ción para su retroalimentación y evaluación. El gobierno local también 
puede adoptar medidas específicas para mejorar la prestación de servicios 
(Barón y Salazar, 2018b). El uso eficaz de los datos también puede pro-
porcionar a los padres y a otras partes interesadas información sobre la 
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asignación de recursos, el funcionamiento de las escuelas y el aprendizaje 
de los alumnos (Bruns, Filmer y Patrinos, 2011); asimismo, puede orien-
tar a los padres en la selección de escuelas que funcionen mejor, obligan-
do así a los servicios de la EIT a trabajar de acuerdo con los estándares y 
directrices existentes (Miller y Smith, 2011). Para generar la aceptación 
necesaria, los programas deben proporcionar a los padres un acceso fácil 
a información directa sobre los resultados de rendimiento de una escuela 
determinada. Por lo tanto, los datos de calidad y las plataformas de datos 
son esenciales para informar tanto a los padres como a los administrado-
res escolares sobre el rendimiento de una escuela. Con el tiempo, la eva-
luación basada en datos ayudará en gran medida a la toma de decisiones 
de los directores de la EIT a la hora de gestionar y modificar los servicios 
de la EIT para los niños pequeños y sus familias.

Los datos del sistema de aseguramiento de la calidad o del sistema de 
rendición de cuentas pueden utilizarse para destinar los escasos recursos 
a las partes del sistema que los necesitan. Los datos adquieren entonces 
importancia no solo para el seguimiento de los progresos, sino también 
para determinar cómo asignar los recursos humanos y financieros de for-
ma más eficaz.

Empoderar y evaluar a los comités escolares 
Las iniciativas de descentralización, incluida la mejora de la capacita-

ción de los comités escolares y la inversión en los mismos, también pue-
den mejorar la rendición de cuentas de las escuelas: los comités escolares 
pueden ayudar a adaptar los estándares oficiales al entorno local y actuar 
como inspectores en las escuelas que recopilan e informan de los datos.

En los PIBM, los gobiernos suelen nombrar a más docentes en un 
intento de controlar el tamaño de las clases y obtener mejores aprendi-
zajes (Mbiti, 2016). Lamentablemente, aumentar la cantidad sin mejorar 
la calidad ni la rendición de cuentas no supone prácticamente ninguna 
diferencia en el aprendizaje de los niños. Lo que importa es mejorar la 
rendición de cuentas de los docentes y promover su calidad profesional. 

Se ha comprobado que empoderar a los comités escolares para que, 
por ejemplo, contraten a los docentes y renueven sus contratos disminu-
ye el absentismo de los profesores y mejora la enseñanza (Muralidharan 
et al., 2016). Duflo, Dupas y Kremer (2011) llevaron a cabo un experi-
mento aleatorio en Kenia y descubrieron que los docentes que habían 
sido incorporados con contratos otorgados directamente por las escuelas 
dedicaban más tiempo a la enseñanza que los nombrados por el nivel 
central. 

Hanushek, Link y Woessmann (2013) constatan, sin embargo, que la 
autonomía escolar apenas supuso diferencias en los sistemas escolares de 
bajo rendimiento. Por lo tanto, la evaluación de la GED desempeña un 
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papel importante. Demas y Arcia (2015) desarrollaron la herramienta Au-
tonomía Escolar y Rendición de Cuentas (SAA, por sus siglas en inglés) 
para monitorear la GED mediante la evaluación de la participación del co-
mité escolar, la gestión financiera de las escuelas, la gestión del personal, 
el aprendizaje de los alumnos y el uso de la información. 

Puntos clave 

•	 Los sistemas de aseguramiento de la calidad pueden ayudar a mejorar 
la gestión escolar y la prestación de servicios de la EIT. 

•	 Los sistemas de aseguramiento de la calidad conllevan medidas de 
monitoreo y rendición de cuentas, entre las que se incluyen:
− El desarrollo de estándares exhaustivos y adaptables a las circuns-

tancias locales. 
− El establecimiento de un sistema de evaluación, apoyo y rendi-

ción de cuentas basado en datos. 
− La utilización eficaz de los datos para promover mecanismos de 

cumplimiento y orientar el apoyo.
− El empoderamiento y la evaluación de los comités escolares.

LLEVAR LAS POLÍTICAS A LA PRáCTICA

Esta sección expone las implicaciones de las políticas para el diagnós-
tico, la aplicación y el monitoreo de una gestión y una dirección eficaces 
de la EIT. Extrae implicaciones políticas de las evidencias analizadas en la 
sección anterior, pero las principales ideas proceden de países de ingreso 
alto y de sistemas escolares más desarrollados. Por lo tanto, es importante 
recopilar evidencias a medida que avanzan las reformas en los PIBM. En 
esta sección se presenta una hoja de ruta para que los tomadores de deci-
siones pongan en práctica los principios expuestos anteriormente, con el 
fin de impulsar la eficacia de la labor de gestión y de los directores de los 
centros de EIT para promover y apoyar un aprendizaje de calidad. El plan 
de aplicación está anclado en el desarrollo y el apoyo del director escolar 
como elemento fundamental de una gestión eficaz. 

Diagnóstico

Para llevar a cabo reformas en la gestión, la política y el aseguramiento 
de la calidad en la EIT, es necesario comprender la situación y las políticas 
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actuales. Solo entonces será posible identificar oportunidades concretas 
para realizar cambios que aumenten la calidad. Para obtener una imagen 
completa del sistema de la EIT desde el punto de vista de la gestión, la 
política y el aseguramiento de la calidad, serían útiles los siguientes tipos 
de estudios:

•	 Diagnóstico de las políticas en el contexto nacional de la EIT. La primera 
tarea consiste en trazar un mapa exhaustivo de las instituciones na-
cionales existentes para hacerse una idea clara de cómo funcionan. 
Una actividad clave en esta coyuntura sería revisar las evaluaciones 
(si existen) para comprender los modelos viables para una eventual 
ampliación. El mapeo también debe incluir una revisión de las políti-
cas, los reglamentos y los apoyos institucionales existentes en los dis-
tintos países. Al comenzar la fase de diseño, deben tenerse en cuenta 
las características culturales del país y las creencias de la sociedad en 
relación con la EIT.

•	 Mapeo cuantitativo del contexto nacional. Dada la diversidad de modali-
dades de EIT, es posible encontrar una gran variedad de directores 
escolares en los centros educativos. Por ejemplo, en los centros de 
EIT que están adscritos a escuelas primarias, lo más probable es 
que el puesto de director de EIT lo ocupe el director general de la 
escuela. Dado que los directores escolares tienen tantas responsabi-
lidades, no suelen disponer del tiempo ni de los conocimientos ne-
cesarios para gestionar la EIT. En unos pocos casos, las escuelas con 
preescolar, jardín de infancia, primer grado o segundo grado como 
grado inicial tienen un director que dirige el ciclo educativo, cen-
trándose en las clases de EIT. En las zonas rurales de los PIBM, son 
habituales las aulas multiedad, y un docente que es también el di-
rector escolar atiende a niños de entre cuatro y seis años, y a veces 
hasta de siete. En las zonas urbanas, los centros públicos y formales 
de EIT son los más comunes; la mayoría de las veces cuentan con 
un director de escuela. Por lo tanto, es necesario recopilar datos fia-
bles sobre la situación nacional de la EIT, incluyendo el número de 
centros y sus diversas modalidades de gestión y provisión; rurales 
frente a urbanos; privados frente a públicos; edad y matriculación 
de los alumnos; número de docentes; y características de los direc-
tores (datos sobre edad, educación, temas recientes de formación en 
servicio, años de experiencia, etc.). Dado el enfoque multidiscipli-
nar de la EIT, ¿qué ministerio es responsable de ella? ¿El ministerio 
de sanidad, el de educación, el de la mujer, varios ministerios o la 
comunidad?

•	 Revisión de las políticas públicas en relación con los docentes y los directores 
de EIT. Una cuestión importante para los hacedores de políticas es si 
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existe una trayectoria profesional docente que incluya a los direc-
tores escolares, una escala profesional de gestión para los directo-
res escolares o ambas. Esto es importante, dado que se necesitarán 
incentivos, no necesariamente todos monetarios, para contratar y 
formar a los directores escolares. También es importante examinar 
si las políticas docentes y de gestión escolar están coordinadas y 
son coherentes con los objetivos superiores del sistema. No siem-
pre es así; por lo general, las iniciativas superiores en materia de 
formación docente, formación en servicio y políticas de desarrollo 
profesional establecidas por los ministerios están desarticuladas y, 
a menudo, desconectadas de la realidad de los centros. Sin embar-
go, se pueden desarrollar programas y, al mismo tiempo, comenzar 
a visualizar una política para una carrera de dirección escolar. Es 
importante que el director se dé cuenta de que, si debe someterse a 
un proceso de cambio, las condiciones de trabajo deberán ajustarse 
en cierta medida. Es necesario contar con un compromiso político 
que se traduzca en disponer de los fondos necesarios para aplicar 
las políticas.

•	 Estudio sobre el uso del tiempo de los equipos de gestión y de los directores 
escolares. Sería importante formarse una idea clara de las demandas 
de tiempo para la gestión de las escuelas o centros de EIT, y hacer 
distinciones claras para los diferentes acuerdos.

•	 Evaluación de las posibilidades de formación de los directores de EIT. Las 
preguntas clave aquí podrían ser las siguientes: ¿Qué programas de 
formación existen? ¿Incluyen una práctica intensa o son solo teó-
ricos? ¿Cuál es el componente académico? ¿Qué incentivos existen 
para asistir? ¿Los administradores y gestores escolares disponen de 
apoyo, orientación y materiales continuos? ¿Saben quién debe lle-
var a cabo las actividades, cuándo y cómo? Es importante identificar 
los estándares o expectativas para los gestores y directores escolares, 
prestando especial atención al rol pedagógico del director. Estas son 
preguntas importantes que deben responderse antes de pasar a la 
aplicación de programas independientes.

•	 Herramientas, estudio de datos y monitoreo y evaluación. Es importante 
comprender qué datos produce ya el país sobre gestión, matricula-
ción, aseguramiento de la calidad y cualquier otro aspecto relaciona-
do con la EIT. También es importante identificar qué herramientas, 
si las hay, se han utilizado y adaptado para medir los recursos, su uso 
y el aprendizaje a nivel escolar. Además, es importante identificar 
qué otras herramientas (aplicaciones, cuestionarios en papel, redes 
informales) utilizan los supervisores para recopilar datos, apoyar la 
gestión de las escuelas y difundir información sobre políticas y su 
aplicación desde los niveles superiores del ministerio. 
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Plan de implementación: condiciones propicias y hoja de 
ruta

La implementación debe estar impulsada por dos factores: (1) los datos 
de los diagnósticos y (2) los objetivos del sistema de EIT que el país quiere 
implantar. La implementación también debe tener en cuenta las dotacio-
nes financieras y un plazo. Existen algunas condiciones necesarias para 
mejorar la calidad de los centros de EIT a través de la gestión y la dirección.

Compromiso político. El compromiso político es necesario para garanti-
zar que se invierte en aspectos de la calidad que pueden ser más difíciles 
de cuantificar, pero que son tan o más importantes que los resultados 
visibles, como la infraestructura o la asistencia. El compromiso político 
también es necesario para establecer la EIT como una política estatal a 
largo plazo y garantizar los recursos necesarios para su implementación 
y evaluación.

Estándares de rendimiento para directores de centros de EIT. La primera sec-
ción de este capítulo destaca la importancia de los estándares del marco de 
referencia para dirigir la mejora del rendimiento y la eficacia de los direc-
tores de los centros. Para establecer estándares de rendimiento, en primer 
lugar, es importante que las partes interesadas desarrollen un marco de 
referencia común de acuerdo con el contexto específico. Esto debe acor-
darse y comunicarse cuidadosamente. Cuantas más consultas se realicen, 
más fácil será la implementación. Muchos países tienen perfiles para las 
funciones de los directores, pero estos perfiles se refieren únicamente a 
sus funciones administrativas. La necesidad de que los directores sean 
también líderes pedagógicos no se especifica en esos perfiles. Por lo tanto, 
lo importante es contar con un acuerdo claro, específico y transparente 
sobre los conocimientos y las responsabilidades de los directores escolares 
(Anderson et al., 2008; Ingvarson y Kleinhenz, 2006).2

Los estándares de rendimiento deben elaborarse con la participación 
de varios grupos: especialistas en gestión, directores escolares en activo y 
docentes. Los estándares son un acuerdo sobre lo que cada entidad espera 
de sus directores, por lo que deben contar con la aprobación más am-
plia posible. Deben ser claros, específicos, alcanzables en su consecución 
y pertinentes para el contexto educativo, teniendo en cuenta el territorio 
local y la comunidad educativa. Una vez desarrollados, invertir el tiem-
po suficiente en la elaboración, discusión y difusión de los estándares es 
clave. Una vez elaborados, el director queda debidamente facultado para 
actuar y su rol adquiere más valor en el centro educativo. Los directores 
valoran tener un marco común y claro y una guía de actuación. También 
valoran tener una finalidad pedagógica en sus acciones administrativas. 

Uno de los retos que plantea el establecimiento de estándares para la 
dirección de centros de EIT es que la educación preescolar para niños de 
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cuatro a seis años se incorpora cada vez más a los centros de educación pri-
maria en muchos países. Los estándares de dirección entre los centros de 
educación preescolar y primaria no son muy diferentes. Sin embargo, una 
de las principales diferencias radica en el rol central de los directores de EIT 
en el bienestar y la comunicación con las familias. Algunos países aspiran 
a integrar al director de preescolar y al equipo de gestión. Otros recurren 
a un programa de formación en servicio para directores escolares que se 
centra en el desarrollo educativo de los niños, desde las etapas más tem-
pranas, para facilitar la transición del preescolar a los primeros cursos de 
la educación primaria. Un programa de este tipo brinda la oportunidad de 
formar a los directores de los centros y a las familias sobre las ventajas de 
promover mecanismos de transición, pero no suele abordarse en los PIBM.

Otro reto es conciliar los diferentes tipos de modalidades y niveles edu-
cativos (desde la guardería hasta el jardín de infancia) en un único marco 
de calidad o entre un conjunto de estándares. Es una asignatura pendien-
te, pero la idea es avanzar en un marco general que sea lo suficientemente 
flexible como para dar cabida a las distintas modalidades de los centros.

Se recomienda elaborar primero los estándares y, a continuación, rea-
lizar el diagnóstico de las competencias y los conocimientos de los direc-
tores en activo para dotar al estudio de un marco teórico más sólido y 
desarrollar las herramientas de recopilación de datos necesarias. 

Evaluación de las competencias de los actuales directores de los centros de EIT. 
El siguiente paso para mejorar la calidad de los centros de EIT es evaluar 
las competencias de los directores, incluidos los que dirigen centros in-
dependientes o los que dirigen escuelas primarias que incorporan la EIT, 
tanto en contextos urbanos como rurales. Esta evaluación debe basarse 
en estándares, y su objetivo es visualizar, tanto para las decisiones políti-
cas como para los propios directores, la brecha entre el rendimiento ac-
tual y los estándares de rendimiento. Esto es esencial para la formación y 
para establecer las competencias de los directores. El diagnóstico requiere 
conocer la demografía, la experiencia laboral de los directores, los tipos 
de educación y formación, los salarios, las horas de trabajo, etc. Muchos 
PIBM no disponen de estas estadísticas actualizadas.

Esta evaluación orienta a los encargados de la toma de decisiones sobre 
las necesidades de formación en servicio. A partir de las conclusiones de 
estos diagnósticos, se pueden tomar decisiones para priorizar la asignación 
de los recursos disponibles a las zonas geográficas o grupos demográficos 
más necesitados: ¿Los niños de los sectores más vulnerables tienen me-
nos directores escolares eficaces? ¿Hay zonas rurales o urbanas donde los 
directores son más débiles? Una ventaja adicional de la evaluación de las 
competencias de los directores actuales es que hacerlo puede conducir a 
la identificación de directores eficaces en todo el país que podrían ser con-
tratados para apoyar los esfuerzos de formación. 
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Programas de formación en servicio para directores de centros de EIT. Una vez 
validados los estándares y realizado el diagnóstico, el siguiente paso es 
tomar una decisión estratégica: formar a los directores dentro del sistema, 
seleccionar a otros nuevos, o ambas cosas. En los PIBM, la decisión más 
estratégica es apostar por la formación, dado que lo más probable es que el 
diagnóstico muestre muchas deficiencias en el desempeño de los actuales 
directores escolares. También hay que reconocer que pocos PIBM ofrecen 
procesos de formación inicial para directores, lo que se traduce en una 
oferta limitada de candidatos. Por lo tanto, sería más apropiado formar si-
multáneamente a los directores en ejercicio y reclutar nuevos candidatos 
para la formación antes de la selección y la contratación.

Organizar un programa eficaz de formación de líderes para los cen-
tros de EIT presenta retos y conlleva un proceso gradual que incluye una 
evaluación de los resultados. En los PIBM, desarrollar un programa na-
cional simultáneo para todos los directores escolares sería complejo. La 
experiencia en diferentes países de América Latina (Chile, República Do-
minicana, Perú) demuestra que realizar inicialmente un programa piloto 
en una región del país beneficia las operaciones y la calidad del servicio.

Proporcionar programas de formación de calidad para la dirección escolar. La 
formación de los directores de EIT debe estar bien planificada. Es respon-
sabilidad del Ministerio de Educación, junto con las instituciones profe-
sionales y de enseñanza superior, diseñar experiencias de formación co-
herentes, acumulativas e integrales, así como ocuparse de los resultados.

El diseño debe incluir, en primer lugar, una evaluación de las com-
petencias y los conocimientos de los directores basada en los estándares 
establecidos. Los resultados de la evaluación identifican la brecha entre el 
trabajo actual de los directores y los estándares esperados. Este ejercicio 
permite realizar ajustes en el plan de formación que correspondan a las 
necesidades. Por ejemplo, las brechas a las que se enfrentan los directo-
res de las zonas rurales serán diferentes a las de las zonas urbanas. Por 
lo tanto, los programas deben adaptarse a cada contexto, y los planes de 
formación, ajustarse a las diferentes modalidades de la EIT.

El programa de formación debe desarrollar capacidades de gestión pe-
dagógica y de liderazgo en los directores de los centros. Por un lado, el 
objetivo de la formación es desarrollar habilidades en los directores como 
la visión estratégica, la formación de equipos, la capacidad de negociación 
y de comunicación eficaz, la empatía y el sentido de la autosuficiencia, 
entre otras. Por otro lado, la formación debe dotar a los participantes de 
ciertos conocimientos profesionales, como el liderazgo directivo, la toma 
de decisiones basada en datos escolares reales, la inclusión y la igualdad 
en la primera infancia y la sensibilidad ante la diversidad étnica, cultural y 
lingüística. Los directores deben conocer y desarrollar las habilidades ne-
cesarias para incorporar la heterogeneidad de los niños, utilizar prácticas 
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pedagógicas en los centros preescolares, realizar evaluaciones y dirigir con 
un sólido conocimiento del currículo. Esto permitirá a los directores apo-
yar el desarrollo profesional de sus docentes, llevar a cabo la gestión de 
proyectos, etc. No obstante, los estudios muestran que algunos directores 
escolares se sienten menos preparados para los roles administrativos, como 
la gestión financiera, y que se sienten más preparados para los roles de 
educadores de EIT y para establecer relaciones con el personal (Hayden, 
1997; Muijs et al., 2004). Por lo tanto, un buen programa de formación de 
directores debería reforzar sus habilidades administrativas junto con sus 
capacidades de gestión pedagógica y de dirección.

Los instructores de los programas de formación deben tener una buena 
formación en gestión y dirección educativa. Esta es quizá la mayor dificultad 
para llevar a cabo programas de formación eficaces. La mayoría de los instruc-
tores de los PIBM son académicos de departamentos de educación que, en 
general, están alejados de los problemas reales y concretos a los que se enfren-
tan los directores. Tienden a centrarse más en la teoría que en la práctica. A 
menudo, no están al día en el estudio de la gestión o la dirección educativa. A 
su vez, estos países recurren a directores regionales o de distrito que carecen 
de conocimientos y experiencia en este tipo de programas de formación, dado 
que su principal objetivo siempre ha sido la supervisión. 

La formación debe estar centrada y ser específica para el contexto de 
los directores escolares. Una de las frustraciones de los estudiantes adultos 
en formación es el inevitable desfase entre las ideas teóricas de sus estu-
dios y su capacidad para aplicar estas ideas en su trabajo. Los modelos de 
formación de éxito se basan en la premisa de que la aplicación inmediata 
de los nuevos conocimientos a situaciones de la vida real refuerza las lec-
ciones aprendidas. Para que la formación sea eficaz, los ejemplos utilizados 
deben estar relacionados con problemas y preocupaciones reales a los que 
se enfrentan los participantes en su trabajo. La formación debe entrelazar 
la teoría con los problemas idiosincrásicos a los que se enfrentan los direc-
tores. Los estudios de casos, el modelado de un director eficaz y los pla-
nes de mejora de los programas son solo algunos ejemplos de estrategias 
didácticas para que estas conexiones resulten prácticas. Los métodos de 
aprendizaje activo promueven la adquisición de habilidades. Los progra-
mas de formación que incluyen el modelado seguido del juego de roles y la 
retroalimentación del rendimiento, ofrecidos en una atmósfera de apoyo 
emocional, han tenido éxito en varios estudios (por ejemplo, Dufrene et 
al., 2005; Sterling-Turner, Watson y Moore, 2002). Las evidencias también 
respaldan la importancia de contar con mentores que sean instructores 
con experiencia en la dirección y que puedan acompañar a los directores 
en su trabajo diario para monitorear las mejoras, así como proporcionar 
retroalimentación sobre el rendimiento. La inclusión de mentores aumen-
ta el costo global de los programas de formación, pero garantiza su calidad.
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La formación debe centrarse en el director como agente del cambio. 
Los directores eficaces crean una visión que sirve para catalizar el cambio. 
El director debe estar preparado para superar los obstáculos y fomentar el 
progreso. La exposición a diferentes modelos de cambio y la oportunidad 
de desarrollar habilidades que garanticen el éxito de las reformas nece-
sarias son esenciales en los programas de formación. Los buenos progra-
mas de desarrollo profesional para administradores de la primera infancia 
incluyen ambos aspectos: llevan a las personas a niveles superiores de 
conocimiento y capacidad (lo que saben) al tiempo que alteran los pro-
cesos de pensamiento para profundizar en su comprensión de su práctica 
profesional (cómo lo hacen). 

Incluir un componente de evaluación es importante. Las evaluacio-
nes de la formación deben incluir el aprendizaje del director: adquisición 
de nuevos conocimientos, destrezas y habilidades aprendidas, cambios de 
comportamiento observados en las nuevas prácticas de trabajo, cambios 
en el clima organizativo de la escuela, calidad de las prácticas docentes 
y satisfacción de los padres. En general, los programas de formación in-
cluyen evaluaciones basadas en la satisfacción con el servicio prestado, 
pero rara vez proporcionan una evaluación que mida el nivel de logro 
del aprendizaje en las nuevas prácticas. El segundo tipo de evaluación es 
esencial para promover un cambio real en la calidad y una mejor com-
prensión de la eficacia de la formación.

Debe fomentarse y apoyarse el crecimiento profesional de los partici-
pantes. Siempre que sea posible, la formación debe traducirse en sistemas 
de incentivos basados en los méritos y en ascensos en la carrera profe-
sional del director. La idea es asegurarse de que lo que se enseña en la 
formación se utiliza en el aula. 

Se pueden crear redes de directores en los centros de EIT. El rol profe-
sional de un director de educación temprana suele ser solitario. Por ello, 
las experiencias de formación deben incluir oportunidades para el apoyo 
entre pares y para generar redes territoriales. 

Los recursos y el apoyo pedagógico necesarios dependerán del tipo de 
programa de formación, es decir, de si es solamente presencial o tanto pre-
sencial como en línea, y de si incluye seguimiento y mentoría. Asimismo, 
la duración del programa es una consideración presupuestaria importante. 
En general, un programa centrado en el desarrollo de habilidades y bue-
nas prácticas debe tener en cuenta el considerable tiempo necesario para 
absorber, desarrollar y consolidar las nuevas habilidades. La formación en 
dirección/liderazgo es más intensa y requiere más tiempo que la formación 
en gestión porque implica cambios fundamentales en la forma en que las 
personas conciben sus roles y resuelven los problemas. Por lo tanto, aun-
que el seguimiento aumenta el costo de los programas de formación, los 
hace más eficaces. Los manuales bien redactados para los directores son 
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también una herramienta importante para sus operaciones cotidianas. Los 
alumnos deben centrarse en el desarrollo de buenas prácticas y en cómo 
afrontar los múltiples retos que conlleva una gestión escolar eficaz. 

Identificar y seleccionar a los nuevos directores escolares de la EIT. Una vez esta-
blecidos los estándares y creado un programa de formación en servicio para 
los directores, el sistema educativo necesita mejorar su sistema de selección 
de directores. Hay poca información sobre la selección específica de directo-
res para el contexto de la EIT, pero la experiencia de la selección de directo-
res escolares puede aportar ideas importantes. El sistema educativo de On-
tario utiliza una identificación temprana y eficaz de los futuros directores 
dentro de la organización, lo que garantiza el desarrollo de sus talentos a lo 
largo del tiempo mediante experiencias de liderazgo desde dentro del esta-
blecimiento existente, junto con otras estrategias similares (Barber, Whelan 
y Clark, 2010). El sistema de selección de directores escolares de Ontario 
es un modelo valioso porque incluye un sistema eficaz de identificación, 
selección y desarrollo de directores que se integra en una red armoniosa y 
eficaz que fortalece los sistemas escolares (Barber, Whelan y Clark, 2010).

Implementar sistemas de aseguramiento de la calidad y de recopilación de datos. 
A partir de la discusión anterior sobre los estándares, los procedimientos 
y las definiciones de los roles y las responsabilidades, se puede desarrollar 
un sistema de aseguramiento de la calidad para hacer un seguimiento de 
la implementación, medir las mejoras e identificar los retos. Este sistema 
servirá para medir cuantitativamente los estándares de los centros de EIT 
que los directores deben mejorar cada año. Debe incluir indicadores me-
dibles, alineados con los estándares, que sirvan como una forma fácil de 
desarrollar planes de mejora que los directores escolares puedan utilizar 
para gestionar mejor el centro y para compararse con otros centros. Un 
sistema de aseguramiento de la calidad de este tipo también ayudará a 
los hacedores de políticas a identificar dónde desplegar más recursos para 
hacer frente a unas condiciones difíciles o a la falta de mejoras. 

Monitoreo de la implementación 

Al igual que los directores escolares necesitan tener claros sus roles, 
responsabilidades, rendición de cuentas y herramientas que faciliten su 
trabajo, la implementación de programas y reformas para la gestión y la 
dirección de la EIT debe seguir principios similares. El éxito de la imple-
mentación dependerá de la calidad de los recursos disponibles, la planifica-
ción, el monitoreo y la corrección del camino para superar los desafíos. Por 
lo tanto, la existencia de departamentos de EIT competentes en los ministe-
rios o en las unidades de prestación de servicios que puedan monitorear y 
evaluar el progreso es fundamental para la mejora de los servicios de la EIT. 
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El proceso en cada país, especialmente en los PIBM, no es fácil. No obstante, 
las lecciones aprendidas en otros países y contextos proporcionan valiosas 
aportaciones para la implementación del liderazgo. El reto más importante 
es llevar a cabo un riguroso proceso de implementación que incluya la mo-
vilización de recursos humanos, financiación y voluntad política. 

Puntos clave

Los países pueden mejorar la calidad de su liderazgo en materia de EIT a 
través de los siguientes pasos:

•	 Diagnosticar los retos y las circunstancias actuales.
•	 Planificar la implementación para garantizar el apoyo político a las re-

formas, el establecimiento de estándares, la evaluación, el monitoreo, 
el aseguramiento de la calidad y la formación tanto en gestión como 
en dirección educativa.

•	 Monitorear la implementación para evaluar el progreso y mejorar los 
servicios.

CONCLUSIóN

Los directores de EIT desempeñan los roles cruciales de gestionar los 
centros de EIT, apoyar a los educadores y comprometerse con las familias. 
Los directores de EIT contratan a los educadores y al personal, monito-
rean si los currículos y los enfoques pedagógicos se implementan con fi-
delidad en el aula y proporcionan apoyo a la instrucción. También toman 
decisiones clave sobre el entorno físico y los recursos de la escuela, y son 
un vínculo importante con las familias y las comunidades en general. El 
doble conjunto de responsabilidades —tanto de gestión como pedagógi-
cas— excepcionalmente amplio de los directores de centros de educación 
y formación infantil y juvenil significa que los directores eficaces de estos 
centros deben dominar ambos conjuntos de habilidades, sobre todo te-
niendo en cuenta la escasa capacidad y las difíciles condiciones de trabajo 
que socavan la motivación y la retención en el sector de la educación y 
la formación infantil y juvenil. Es fundamental que se desarrollen sólidos 
programas de formación de directores de EIT, centrados en el liderazgo, 
la gestión pedagógica y administrativa y la coordinación con el resto del 
sistema educativo. Un liderazgo y una gestión eficaces son cruciales para 
posibilitar varios aspectos clave de una EIT de calidad, como el apoyo y la 
motivación de los docentes de EIT, el fomento de entornos de aprendizaje 
positivos y la promoción de alianzas sólidas con las familias.

Véase la Tabla 5.1 para un repaso de los puntos clave de este capítulo.
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Buena gestión y dirección a nivel escolar

• Administración.	La	capacidad	de	planificar	y	gestionar	eficazmente	la	asignación	
de recursos es crucial para una dirección y gestión de calidad de la EIT, ya que la 
mayor parte del tiempo de un director escolar se dedica a estas tareas.

• Liderazgo pedagógico. Los buenos directores sitúan el aprendizaje al centro del 
liderazgo y ayudan a los docentes a adaptar el currículo, a utilizar la evaluación 
de forma adecuada y a apoyar las transiciones de los niños. Los buenos directores 
también comprenden los retos de todo el sistema y el contexto local y los equili-
bran; también apoyan el desarrollo del personal.

• Alianzas. Desarrollar y fomentar asociaciones positivas entre la escuela y la familia 
es un rol clave de los directores escolares.

Gestión de la EIT a nivel de sistema

• A la hora de seleccionar a los directores de EIT, la formación, las competencias y las 
cualificaciones	formales	deben	combinarse	con	una	evaluación	formativa.	La	forma-
ción pragmática continua es esencial para desarrollar las competencias fundamen-
tales de los directores de EIT.

• Para mejorar el aprendizaje de los niños, todos los líderes de EIT, incluidos los direc-
tores-gestores, deben asumir la responsabilidad del desarrollo del personal como 
la supervisión y la evaluación del rendimiento de los docentes, la mentoría y la 
planificación	del	desarrollo	profesional	de	los	docentes,	y	el	fomento	de	una	cultura	
de	trabajo	reflexiva	y	colaborativa	(OECD,	2015),	además	de	ocuparse	de	su	propio	
desarrollo y aprendizaje continuos. 

•	 La	gestión	escolar	descentralizada	puede	ser	un	enfoque	eficaz	para	empoderar	a	
los directores y a las comunidades escolares

Aseguramiento de la calidad para la prestación de servicios y los datos

• Los sistemas de aseguramiento de la calidad pueden ayudar a mejorar la gestión 
escolar y la prestación de servicios de EIT. 

• Los sistemas de aseguramiento de la calidad implican medidas de monitoreo y 
rendición de cuentas, entre ellas:
- Desarrollar estándares exhaustivos y adaptables al contexto local. 
- Establecer un sistema de evaluación, apoyo y rendición de cuentas basado en datos.
-	 Utilizar	los	datos	de	forma	eficaz	para	promover	mecanismos	de	cumplimiento	y	

orientar el apoyo.
- Empoderar y evaluar a los comités escolares.

Llevar las políticas a la práctica

Los pasos cruciales que puede dar un país para mejorar la calidad de su liderazgo en 
materia de EIT son los siguientes:
• Diagnosticar los retos y las circunstancias actuales.
•	 Planificar	la	implementación	para	garantizar	el	apoyo	político	a	las	reformas,	el	esta-

blecimiento de estándares, la evaluación, el monitoreo, el aseguramiento de la calidad 
y la formación tanto en gestión como en dirección educativa.

• Monitorear la implementación para evaluar el progreso y mejorar los servicios.

Tabla 5.1  Resumen de puntos clave del Capítulo 5

Fuente: tabla creada para esta publicación.
Nota: EIT = educación infantil temprana.
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e n F o q u e

gestión de la 
EIT: algunas 
lecciones desde 
el terreno 

Con el apoyo de los Early Years Fellows del Banco 
Mundial,a se recopiló información en 12 países utili-
zando un breve cuestionario para conocer las políticas 
en torno a la gestión de la educación infantil temprana 
(EIT) y el apoyo a la misma (véase el Anexo 5A). Los 
países eran Angola, Brasil, Burundi, Camerún, la Repú-
blica Árabe de Egipto, El Salvador, Jordania, Malí, Ma-
rruecos, Macedonia del Norte, Pakistán y Túnez. De las 
respuestas al breve cuestionario, junto con las revisiones 
documentales, se pueden extraer las siguientes conclu-
siones sobre el estado de las políticas y el apoyo a la EIT: 

•	 Los centros privados de EIT suelen tener mayor auto-
nomía. Una de las diferencias más importantes es 
el grado de autonomía de gestión de los centros 
privados. La mayoría de los jardines de infancia 
privados no están adscritos a una escuela primaria 
privada y tienen un director que se dedica exclusi-
vamente a la EIT, en comparación con los sistemas 
públicos. 

•	 Faltan políticas claras para la gestión de la EIT. No 
existe una política clara con respecto al lideraz-
go en los centros de EIT. Hay países en los que 
los centros de EIT suelen tener un director que 
es el representante directivo o administrativo; 
esta situación se da tanto en los proveedores pú-
blicos como en los privados (Angola, Brasil, El 
Salvador, Macedonia del Norte, Malí, Túnez). 
En otros casos, los centros públicos de EIT (de-
nominados aulas de jardín de infancia) están 
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adscritos a escuelas primarias. El director de la escuela primaria es 
responsable de la escuela en su conjunto, incluidas las aulas de jardín 
de infancia. En estos países, los directores escolares suelen designar 
a otro docente para que les apoye con funciones específicas (Angola, 
Camerún, Egipto, Jordania, Pakistán), y en otros, como Marruecos, 
el concepto de dirección escolar de EIT no existe actualmente. En las 
escuelas comunitarias de muchos países no hay ningún director. 

•	 El gobierno sigue desempeñando un rol importante en la contratación. En la ma-
yoría de países, los procesos de contratación los lleva a cabo el Ministerio 
de Educación, tanto a nivel nacional como regional. En otros casos, los 
llevan a cabo los municipios. La diferencia entre los centros de EIT del 
sector público y privado es que los centros privados pueden seleccionar y 
contratar directamente a los docentes.

•	 Las cualificaciones necesarias para el liderazgo varían mucho entre los países de 
ingreso bajo y medio. La mayoría de los países exigen que los candidatos a 
director de EIT tengan un título de bachillerato y entre cinco y diez años 
de experiencia profesional trabajando en un centro escolar. Sin embargo, 
los requisitos de cualificación son diversos entre los países de la muestra. 
Por ejemplo, Jordania exige un máster, mientras que otros países solo re-
quieren un título de bachillerato (Macedonia del Norte, Pakistán), nueve 
años de educación (Burundi) o simplemente experiencia previa (Angola). 
Algunos países ni siquiera tienen un marco establecido para los directores 
escolares, y el rol se desempeña de manera más informal (Marruecos). En 
Camerún, la mayoría de los directores de centros de EIT no tienen que 
obtener una cualificación especial antes de ser nombrados directores de 
un centro de EIT. En Angola, aunque el Decreto Presidencial 129/17 de 16 
de junio (Estatuto del Subsistema de la EIT) establece que los directores de 
centro deben ser docentes de EIT con al menos cinco años de experiencia, 
hay muchos casos en los que otras disposiciones constituyen el principal 
criterio para los nombramientos en los centros públicos.

•	 Los nombramientos de los directores escolares no suelen ser fijos. No se especifica 
la duración del mandato ni el número de veces que un director puede ser 
nombrado de nuevo. 

•	 En general, los directores escolares no pueden contratar ni evaluar a los docentes 
porque otras autoridades ministeriales o municipales tienen autoridad para ha-
cerlo. En Marruecos, por ejemplo, los directores escolares solo son evalua-
dos para las funciones relacionadas con la escuela primaria y no existe un 
marco reglamentario para el nivel preescolar. La excepción es Camerún, 
donde el director o la directora pueden seleccionar, contratar y evaluar a 
los docentes. Estas evaluaciones tienen consecuencias para la promoción 
profesional de los docentes. Las asociaciones de padres y profesores, con 
la orientación de los directores o directoras, también pueden contratar 
docentes para cubrir las necesidades de determinados centros académi-
cos. En las escuelas privadas, los directores escolares sí contratan y eva-
lúan a su personal docente y sus resultados pueden tener consecuencias.
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•	 En cuanto a la formación específica para directores o coordinadores de EIT, existen 
programas de formación en servicio en Angola, Brasil, Camerún, Egipto, 
Malí y Pakistán. En los demás países encuestados, no existe ningún pro-
grama nacional de formación en servicio para los directores de EIT. Los 
temas de estos programas de formación no están especificados, excepto 
en Brasil, donde se hace hincapié en la gestión operativa, los programas 
de alimentación y similares. La necesidad de formación de directores y 
coordinadores de EIT es urgente. En Brasil, por ejemplo, el Censo Escolar 
de los profesionales con cargo de gestor tiene una sección sobre cursos 
de especialización para la EIT. De los 91,399 profesionales inscritos en el 
Censo, solo el 11 % ha realizado un curso de especialización relacionado 
con la educación preescolar.

•	 No hay incentivos para los que asisten a programas de formación de directores, 
excepto en Camerún, Egipto y Pakistán, donde estos están más relacio-
nados con aumentos salariales por asumir funciones de director. Por el 
contrario, los directores comunitarios de EIT de las zonas rurales, donde 
aprenden los niños más vulnerables y que a veces solo cuentan con un 
docente, no reciben ningún tipo de formación (Camerún, Malí).

Es evidente que la realidad del rol del director del centro de EIT no coincide 
con lo que proponen la teoría y las buenas prácticas internacionales. Sin dejar 
de reconocer los esfuerzos que estos países están realizando, será necesario un 
cambio continuo y sostenido para acelerar una EIT de calidad. Detrás de cada 
director de EIT hay docentes e innumerables alumnos cuyo desarrollo físico, in-
telectual, emocional y social está en peligro en esta etapa crítica de su desarrollo.

En este complejo contexto, hay algunos países que se han esforzado en 
aumentar el acceso a la educación, normalmente centrándose en el acceso 
a los cursos de primaria. Sin embargo, la EIT es crucial para construir unas 
buenas bases cognitivas y sociales que hagan que la escuela primaria sea más 
productiva para los niños. Hay que centrarse en integrar y generalizar la ges-
tión de la EIT en el marco de gestión y reglamentación de la enseñanza pri-
maria. Esta integración requerirá una gestión y una dirección especializadas 
que comprendan la necesidad de inversiones y de una prestación de servicios 
de calidad. Esto significa formar a los directores —que no solo asumen las 
tareas administrativas del centro, sino que también proporcionan liderazgo 
pedagógico— sobre cómo acompañar y apoyar a sus docentes, observar efi-
cazmente las aulas, dar retroalimentación oportuna, monitorear el progreso 
de cada niño en relación con el currículo y construir una relación sólida y 
enriquecedora con los padres. Por desgracia, poco de esto se ve en la práctica 
en los países de ingreso bajo y medio encuestados.

a Los autores desean dar las gracias a los Early Years Fellows del Banco Mundial que 
respondieron a la encuesta: Saed Alzawahreh, Amna Ansari, Bárbara Barbosa, 
Martin Galevski, Etienne A. Guirou, António Felix B. Jerónimo, Soukaina Tazi, 
Sara Velásquez, Rana Yacoub y Zeineb Ben Yahmed.
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ANExO 5A: ENCUESTA POR CUESTIONARIO

Antecedentes: El equipo del Banco Mundial está trabajando para ilus-
trar la diversidad y la complejidad de la dirección de los centros de educa-
ción infantil temprana (EIT) en los países de ingreso bajo y medio. Agra-
decemos su apoyo para rellenar la siguiente encuesta que nos ayudará a 
captar la naturaleza heterogénea de los centros de enseñanza de la EIT 
para nuestra próxima publicación.  

Instrucciones: Por favor, responda completamente a las siguientes pre-
guntas proporcionando respuestas detalladas y documentando las fuentes 
de información. Por favor, proporcione fuentes y enlaces para referenciar 
todas sus respuestas.

Preguntas:
1. ¿Existe un puesto de director o coordinador escolar en los centros de 

EIT? Indique si su respuesta se refiere a centros públicos o privados. 
2. ¿Quién es la figura del director o coordinador en funciones? (docen-

te, administrador, otro). Indique si su respuesta se refiere a público o 
privado.

3. ¿Cuál es la formación profesional del director en los centros de EIT? 
¿Qué titulación o titulaciones superiores tienen (si las tienen)? ¿Tie-
nen alguna certificación? ¿Qué porcentaje de directores solo tiene el 
título de educación secundaria?

4. ¿Cuántas figuras de director/coordinador hay en las escuelas? ¿Hay 
un solo director para todos los grados (incluida la EIT) o hay también 
un director para los grados de EIT? 

5. ¿Quién elige el puesto de director/coordinador en el centro/grados de 
EIT?

6. ¿Qué entidad (si existe) designa a la persona encargada de seleccionar 
el puesto de director/coordinador en el centro de enseñanza? Si es 
posible, comparta la ley o norma correspondiente que lo determina.

7. ¿Cuánto dura el mandato del cargo de director/coordinador? ¿Exis-
ten contratos de duración determinada o límites de mandato? 

8. ¿Existe una entidad o persona asignada que evalúe el rendimiento del 
director/coordinador?

9. ¿Puede el director/coordinador seleccionar, contratar y evaluar a los 
docentes? ¿Tienen consecuencias estas evaluaciones?

10. ¿Existe alguna formación en servicio nacional, pública o privada, para 
los directores de EIT?

11. ¿Tienen los directores o coordinadores de EIT algún incentivo académico?
12. ¿Hay algo más que le gustaría compartir sobre la dirección de escuelas 

de EIT?

El rol de la gestión, la dirección y el monitoreo 269 |



NOTAS

1.  Conviene hacer algunas advertencias: En primer lugar, utilizamos 
“gestión” y “dirección (liderazgo)” indistintamente; para distinciones 
claras, véase Davies (2003). En segundo lugar, cuando nos referimos 
al papel del director, tenemos en mente una definición más amplia de 
director, en el sentido de que no es el individuo sino el equipo de ges-
tión el que desempeña el “rol del director”. En tercer lugar, la mayoría 
de las (limitadas) evidencias sólidas sobre las prácticas de dirección en 
los resultados proceden de países con ingresos más altos o son para un 
nivel educativo diferente, no necesariamente el de la EIT, para el que 
la investigación y las evidencias son más limitadas.

2.  Un buen ejemplo de estos estándares es el estudio de caso de Chile 
sobre la gestión de centros preescolares. El modelo chileno incluye 
cinco dimensiones y cada una de ellas sirve de pauta para la evalua-
ción: (1) liderazgo según los estándares de visión estratégica, gestión 
del centro, gestión orientada a resultados y planificación; (2) están-
dares centrados en la familia y la comunidad; (3) gestión pedagógica, 
que incluye estándares de gestión curricular, interacciones pedagó-
gicas y entornos propicios para el aprendizaje; (4) bienestar integral, 
referido a un buen ambiente, vida sana y espacios educativos seguros; 
y (5) gestión de recursos, referido a recursos humanos y gestión ope-
rativa. Lo interesante de este modelo es que no divide tajantemente 
las responsabilidades del director en términos de liderazgo pedagógico 
y gestión administrativa. Ambas son responsabilidades del director.
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PANORAMA gENERAL

La implementación de servicios de aprendizaje temprano de alta calidad, 
eficaces, y distribuidos equitativamente es necesaria desde el punto de vista 
empírico y conceptual, pero supone un reto en la práctica. Por muy eficaces 
que sean los currículos y la pedagogía específicos, los entornos de apren-
dizaje particulares, o incluso los educadores y directores individuales, son 
insuficientes para hacer avanzar plenamente el aprendizaje temprano. El 
aprendizaje temprano se sitúa en el vórtice de un conjunto diverso de pro-
gramas, instituciones, y sistemas existentes, cada uno cargado de historias, 
normativas, personal, mecanismos de financiación, enfoques de gobernan-
za, y requisitos de datos y rendición de cuentas únicos y muy influyentes. 
Para implementar y escalar con éxito los servicios de aprendizaje temprano, 
la necesaria comprensión de cómo funcionan e interactúan estas institucio-
nes y sistemas hace esencial un examen del pensamiento, la composición, 
y la infraestructura de los sistemas. Un análisis de este tipo indica que (1) el 
aprendizaje temprano puede ser un puente eficaz para vincular los sistemas 
educativos y de la primera infancia, a menudo dispares, y (2) la atención a 
estos sistemas y a la infraestructura que los sustenta es crucial para man-
tener esfuerzos eficaces de aprendizaje temprano, y para rentabilizar las 
inversiones fiscales y humanas en los niños pequeños. 
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de calidad: sistemas para el 
éxito

277

6

Este capítulo ha sido escrito por Sharon Lynn Kagan y Caitlin M. Dermody.



INTRODUCCIóN

¿Por qué terminar un libro sobre el aprendizaje temprano con un capí-
tulo sobre sistemas? ¿Qué son los sistemas y por qué son relevantes para 
el aprendizaje temprano? Al abordar estas dos cuestiones, este capítulo 
contextualiza los retos inherentes de llevar a buen puerto y, esperemos, 
a escala, las ideas presentadas a lo largo de este libro. Los capítulos an-
teriores abordan los elementos individuales que apoyan el aprendizaje 
temprano. Este capítulo explica por qué es importante considerar todos 
los elementos como parte de un sistema y por qué el pensamiento sisté-
mico es esencial para ofrecer un aprendizaje temprano de calidad a escala. 
El capítulo comienza reconociendo la vulnerabilidad contemporánea de 
los esfuerzos de aprendizaje temprano, subrayando cómo su reciente y 
rápida expansión global corre el riesgo, aunque sea inadvertidamente, 
de exacerbar prácticas y políticas profundamente arraigadas que inhiben 
el éxito de su implementación. Con base en la teoría, la investigación, 
y la práctica de los sistemas, el capítulo presenta una nueva perspectiva 
sobre cómo los servicios de aprendizaje temprano podrían considerarse, 
diseñarse, implementarse, y ampliarse en el contexto de los sistemas exis-
tentes que los engloban.

ANTECEDENTES y RETOS: UN IMPERATIVO 
SISTÉMICO

Antecedentes y retos

Anclados en estudios académicos de diversos campos, bien investiga-
dos y divulgados, que ensalzan los beneficios del aprendizaje temprano de 
alta calidad1 como un elemento decisivo para la competencia individual 
de los niños y para el avance social y económico general de los países, 
los programas de aprendizaje temprano cada vez reciben más atención, a 
pesar de que cuentan con una financiación insuficiente en comparación 
con las escuelas primarias y secundarias. En todo el mundo, estos servi-
cios para la primera infancia han recibido un mayor apoyo público y una 
mayor asignación de recursos, lo que ha permitido matricular a un mayor 
número de niños pequeños (Lancet Early Childhood Development Series 
Steering Committee, 2016; UNICEF, 2019; Vargas-Barón et al., 2019). 

Sin embargo, por muy prometedor que esto pueda parecer, en reali-
dad no todo es tan color de rosa. Independientemente de estas mayores 
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inversiones en programas de aprendizaje temprano, los avances de los ni-
ños no son sólidos (Barnett, 2008; Fukkink, Jilink y Oostdam, 2017; Love 
et al., 2013; US Department of Health and Human Services, 2010; van 
Huizen y Plantenga, 2018) y a menudo no se mantienen (Lipsey, Farran 
y Durkin, 2018; Shuey y Kankaras, 2018; Whitehurst, 2018). Además, 
faltan aceleradores de la eficacia; los programas no son todos de alta ca-
lidad, no se distribuyen equitativamente, a veces son ineficaces y suelen 
ser difíciles de sostener y escalar, lo que se traduce en una maximización 
limitada de las considerables inversiones que se realizan en ellos (OECD, 
2017a; Reid et al., 2019; UNESCO, 2019; UNICEF, 2019; Watson, 2012). 

Para complicar la fragilidad de los programas contemporáneos de 
aprendizaje temprano, su origen los hace precarios. Todos los servicios 
para niños pequeños y sus familias no son competencia de una sola dis-
ciplina, profesión, o ministerio. Debido a su existencia en múltiples disci-
plinas (por ejemplo, la educación, la psicología, la economía y la ciencia 
política), estos servicios suelen existir (y a veces simultáneamente) en 
ministerios tan variados como los de Educación, Servicios Sociales, Bien-
estar o Desarrollo Comunitario y Económico. Como subconjunto espe-
cífico de estos servicios, los servicios de aprendizaje temprano se sitúan 
entre estructuras sociales y gubernamentales diversas y, a menudo, mal 
cimentadas. Cargados de estas incoherencias, y agobiados además por 
unos compromisos fiscales gubernamentales incipientes y dispersos, los 
programas de aprendizaje temprano de muchos países están fragmenta-
dos en su intención y en su prestación, y resultan onerosamente confusos 
para las familias, los docentes o cuidadores y los hacedores de políticas. 

Los servicios de aprendizaje temprano están inundados de retos im-
portantes, muchos de ellos planteados en este volumen: ¿cómo pueden 
producirse servicios de aprendizaje temprano que respondan a las necesi-
dades contemporáneas de los niños y a sus diversas condiciones y entor-
nos de aprendizaje?; ¿cómo pueden mantenerse los logros que los niños 
obtienen en los programas de aprendizaje temprano en su transición a 
la escuela primaria?; ¿cómo puede promoverse la continuidad entre los 
servicios de preescolar y primaria para maximizar su impacto?; ¿cómo 
pueden diseñarse servicios que atiendan adecuadamente a las poblacio-
nes cada vez más diversas? En resumen: ¿cómo garantizar que los progra-
mas y servicios que se creen fomenten los resultados deseados para todos 
los programas y servicios, y para todos los niños? Las respuestas políticas 
típicas a estas y otras preguntas incisivas incluyen el desarrollo de nuevas 
estrategias pedagógicas, la superposición de más programas o servicios, o 
llegar a poblaciones nuevas y previamente desatendidas o subatendidas. 

Este capítulo sugiere que tales esfuerzos, por muy bien intencionados 
y necesarios que sean, son insuficientes para abordar los amplios y desa-
fiantes problemas a los que se enfrentan ahora quienes intentan hacer 



avanzar los servicios de aprendizaje temprano. Sugiere que las soluciones a 
cuestiones complejas exigen algo más que la simple suma de más servicios, 
independientemente de su calidad o mérito individual. Reconocer la mag-
nitud y profundidad de los retos contemporáneos, junto con la peligrosa 
base sobre la que se asientan los servicios de aprendizaje temprano, signifi-
ca que los hacedores de políticas deben pensar de forma diferente —y mu-
cho más audaz— si la esperanza es mejorar y ampliar de forma duradera 
los servicios de aprendizaje temprano y, lo que es más importante, avanzar 
en el bienestar de los niños a los que dichos servicios pretenden servir. 

Comprender los sistemas: el enfoque del capítulo 

Abordar estas realidades conceptual y prácticamente exige un pensa-
miento fresco. El pensamiento fresco implica la ampliación intencionada 
de las perspectivas y la búsqueda de formas inventivas de entender los 
problemas que suelen estar limitados por las respuestas convencionales. 
En relación con el tema central de este capítulo, significa considerar los 
servicios de aprendizaje temprano de forma amplia y sistémica. Para ello, 
los hacedores de políticas deben distinguir entre aprendizaje temprano y 
servicios de aprendizaje temprano, definir los sistemas y comprender el 
pensamiento sistémico, planificar el cambio conceptualizando los servi-
cios de aprendizaje temprano de forma holística e interactiva, e imple-
mentar sistemas respetuosos y que respondan al contexto. 

Distinción entre aprendizaje temprano y servicios de 
aprendizaje temprano 

La educación y cuidado infantil temprano (ECIT) se caracteriza por su com-
promiso de fomentar una pedagogía centrada en el niño. Su definición 
está bastante consensuada —aunque no en su totalidad— y suele consi-
derarse que abarca los años comprendidos entre el nacimiento y los ocho 
años. El aprendizaje temprano es un constructo pedagógico y de desarrollo 
que se refiere a qué y cómo aprenden los niños. Intrínsecamente, por 
tanto, el aprendizaje temprano es espontáneo y ubicuo, puesto que tiene 
lugar en cualquier lugar donde se encuentren los niños pequeños: en sus 
hogares, comunidades, campos, zonas de juego, parques, y entornos co-
munitarios. Pero el aprendizaje temprano, tal y como se utiliza el término 
en este volumen, es bastante diferente: se refiere al aprendizaje que tiene 
lugar en experiencias más formalizadas basadas en centros que se han 
establecido intencionadamente para apoyar el aprendizaje temprano en 
programas para niños de tres a seis años. 

Como tales, los servicios de aprendizaje temprano (a diferencia del aprendi-
zaje temprano) se caracterizan por los esfuerzos planificados y organizados 
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que se llevan a cabo en una gran variedad de entidades institucionales 
—programas de atención integral, servicios de preescolar y jardín de in-
fancia, y escuelas que trabajan para promover el aprendizaje temprano—. 
En este sentido, los servicios de aprendizaje temprano son similares a las 
amebas: aunque están unidos por un núcleo pedagógico (el aprendiza-
je temprano), los servicios se extienden, adoptando formas diversas y, a 
menudo, la pátina de su entorno anfitrión. Así pues, tal y como se utiliza 
aquí, el aprendizaje temprano es un constructo pedagógico, mientras que los 
servicios de aprendizaje temprano son un constructo institucional. Como 
constructo institucional, los servicios de aprendizaje temprano se comprome-
ten a hacer avanzar el aprendizaje de los niños dentro y a través de los 
programas y entornos en los que se prestan.

Definir los sistemas y pensar sistémicamente 
Hasta la fecha, la mayoría de los esfuerzos programáticos y políticos 

enfocados en la mejora de los servicios de aprendizaje temprano se han 
centrado en el niño, el aula, el enfoque pedagógico y, a veces, el programa 
como unidades primarias de análisis. Aunque son esenciales para el avance 
de la pedagogía y la programación, estas perspectivas solo representan una 
dimensión importante de los servicios de aprendizaje temprano. Este capí-
tulo sugiere que, más allá de su enfoque en los niños, las aulas, y los pro-
gramas individuales, los servicios de aprendizaje temprano deben concep-
tualizarse y entenderse como parte de un sistema más amplio y complejo. 

Dado que los sistemas son complejos, una analogía puede ayudar a 
aclarar lo que son e ilustrar su importancia para los servicios de apren-
dizaje temprano. Considere que los servicios o programas de aprendiza-
je temprano son como los automóviles; tienen propiedades consistentes. 
Para los automóviles, las propiedades son las ruedas, las puertas, y las 
luces intermitentes; para los servicios de aprendizaje temprano, las pro-
piedades son el currículo, la pedagogía, y los centros. Estas propiedades 
pueden variar en detalle (por ejemplo, los automóviles son de diferentes 
colores y los servicios de aprendizaje temprano utilizan diferentes currí-
culos y tienen lugar en diferentes centros), pero ambas son tangibles e 
identificables. Tanto los automóviles como los servicios de aprendizaje 
temprano tienen funciones claras; están diseñados para llevarnos a luga-
res (por ejemplo, los automóviles transportan a las personas a lugares es-
pecíficos y los servicios de aprendizaje temprano preparan a los alumnos 
para la escuela y las experiencias de aprendizaje a lo largo de sus vidas). 
Tanto los automóviles como los servicios de aprendizaje temprano son en-
tidades directas, identificables y concretas que los usuarios experimentan. 

Pero ni los automóviles ni los servicios de aprendizaje temprano pue-
den funcionar de forma aislada. Llevando la analogía más lejos, ambos ne-
cesitan una infraestructura que los sustente. La infraestructura para cada 
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uno adopta formas diferentes. Los automóviles necesitan una infraestruc-
tura física (por ejemplo, autopistas, puentes, túneles), una infraestructura 
reglamentaria (por ejemplo, permisos de conducir, señales de alto, me-
canismos de vigilancia de la velocidad), y una infraestructura fiscal (por 
ejemplo, financiación de los automóviles y seguros). Estos apoyos infraes-
tructurales hacen que los automóviles sean útiles, seguros, y operativos 
a escala. Construir simplemente más y más automóviles sin atender a los 
esfuerzos correspondientes para mejorar la infraestructura disminuye su 
utilidad. Si no se presta atención a la infraestructura física, las carreteras 
se atascan y se debilitan por el uso excesivo; si no se presta atención a la 
infraestructura fiscal, la producción desenfrenada de automóviles puede 
dejar a los automóviles sin comprar, relegados a los lotes de exposición. Es 
la combinación de los automóviles y la infraestructura lo que hace que el 
sistema de transporte automovilístico sea viable y eficaz. 

Del mismo modo, los servicios de aprendizaje temprano necesitan y se 
apoyan en una infraestructura esencial que también los hace fructificar 
y ser eficaces. La infraestructura que sustenta los servicios de aprendizaje 
temprano, aunque históricamente se ha pasado por alto en la bibliogra-
fía, se ha convertido en un tema clave en los estudios recientes. Aunque 
no existe un consenso absoluto sobre estos elementos infraestructurales, 
suelen incluir la financiación, la gobernanza, la regulación y la rendición 
de cuentas, la capacidad del personal, la recopilación y el uso de datos, el 
compromiso de la familia y la comunidad, y los vínculos con otros servi-
cios (Kagan y Cohen, 1997). En conjunto, estos elementos infraestructu-
rales se combinan con los servicios de aprendizaje temprano (es decir, los 
servicios directos) para formar un sistema. Kagan y Cohen (1997) señalan 
que una ecuación sencilla representa esta relación: un sistema se compo-
ne de, o es igual a, los servicios directos de aprendizaje temprano más la 
infraestructura. 

Además, Kagan y Cohen (1997) sugieren que los servicios directos y 
los siete elementos de la infraestructura son necesarios para que un siste-
ma funcione, expresado formulaicamente como ocho (el servicio directo 
y los siete elementos de la infraestructura) menos uno (ya sea el servicio 
directo o cualquier elemento individual de la infraestructura) es igual a 
cero, lo que hace que el sistema sea nulo, porque los ocho elementos 
son esenciales para formar un sistema coherente y que funcione. Y lo 
que es más importante: solo cuando se aborda el sistema total pueden 
producirse los resultados sistémicos deseados y a menudo ausentes que 
permiten la creación y ampliación de servicios de aprendizaje temprano 
meritorios. Los resultados sistémicos, a diferencia de los resultados in-
dividuales o programáticos, incluyen servicios de aprendizaje temprano 
de alta calidad, distribuidos equitativamente, diseñados y ejecutados con 
eficacia, financiados y gobernados con eficiencia y ampliados de forma 
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duradera (Kagan y Roth, 2017). El pensamiento sistémico y la implemen-
tación abordan estos resultados; el pensamiento programático no puede 
hacerlo y no lo hace. 

Planificar el cambio: conceptualizar de forma holística e 
interactiva

Más allá de definir y reconocer la importancia del pensamiento sisté-
mico y la esencialidad de abordar todos los elementos del sistema, los pro-
cesos asociados a cómo se conceptualizan y cambian los sistemas deben 
recibir cierta atención. La planificación de sistemas exige una conceptua-
lización amplia de la fórmula 8 - 1 = 0, pero también requiere reconocer 
que los sistemas no son estáticos. Al contrario, son altamente dinámicos 
y están en constante cambio de maneras a veces predecibles, pero a me-
nudo impredecibles. Los sistemas están contorneados por las formas en 
que interactúan sus elementos. Los cambios en un solo elemento de la 
infraestructura suelen afectar a todo el sistema. Debido a la naturaleza 
interactiva de los sistemas, los planificadores y pensadores de sistemas no 
solo deben pensar de forma holística (por ejemplo, 8 - 1 = 0) sino también 
planificar dichas interacciones. 

Con la vista puesta en la mejora del sistema global, los investigadores 
se esfuerzan por discernir cómo se relacionan los distintos elementos sis-
témicos y cómo se influyen mutuamente (Britto et al., 2014; Kagan et al., 
2016; Marope y Kaga, 2015; Naudeau et al., 2010; Vargas-Barón, 2015). 
Aunque el consenso sobre estas interacciones aún está en desarrollo, la 
bibliografía subraya sistemáticamente las desventajas de pensar en los ele-
mentos de un sistema de forma independiente, una práctica aún muy 
extendida. Recientemente, por ejemplo, se ha pregonado la mejora de la 
capacidad del personal como una panacea casi total para abordar la mayor 
parte de los problemas asociados a los servicios de aprendizaje temprano. 
En realidad, mejorar la calidad del personal, por muy popular y necesario 
que sea, no es la única solución a los retos relacionados y recurrentes en 
materia de personal (por ejemplo, suministro, retención, rotación) a los 
que se enfrentan los programas de aprendizaje temprano.

Múltiples factores, representados por elementos del sistema, contribu-
yen en gran medida a la capacidad del personal (por ejemplo, conseguir 
la financiación duradera para apoyar el aumento de la remuneración, 
superar los estragos de la gobernanza mixta y los salarios diferenciales 
que animan al personal a cambiar de un programa a otro, o hacer frente 
a la rendición de cuentas, y los enfoques normativos que establecen dife-
rentes requisitos de personal, incluso dentro de una misma jurisdicción). 
La capacidad del personal no puede mejorarse de forma significativa sin 
atender a los elementos infraestructurales, incluyendo, como mínimo, 
las finanzas, la gobernanza, la regulación, y la rendición de cuentas. En 
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resumen, comprender cómo interactúan entre sí los diversos elementos 
del sistema para apoyar un aprendizaje temprano de calidad es un corre-
lato de la planificación y el pensamiento sistémicos eficaces, y un requi-
sito previo para su avance y escalabilidad. 

Implementación de sistemas contextualmente 
respetuosos 

Comprender los sistemas que influyen en los servicios de aprendiza-
je temprano significa reconocer que, aunque el pensamiento sistémico 
puede ser comparativamente reciente en este campo, los sistemas que 
engloban a los servicios de aprendizaje temprano no lo son. Para consi-
derar de la mejor manera posible cómo implementar unos servicios de 
aprendizaje temprano mejorados, hay que reconocer la magnitud de la 
variación contextual de los servicios de aprendizaje temprano y los con-
textos en los que, en general, se sitúan dichos servicios (Kamerman y 
Kahn, 1989). En algunos países, los servicios de aprendizaje temprano, 
y los servicios de ECIT en general, son una parte reconocida de la in-
fraestructura social, que se beneficia de un gran apoyo público y de una 
financiación completa. En otros países, los servicios de aprendizaje tem-
prano no siempre se definen como una parte duradera del tejido social, 
lo que hace que los servicios tengan un alcance, un ámbito y, a veces, 
incluso una duración limitados. Dado que los servicios de aprendizaje 
temprano son producto de la historia social y el contexto histórico de su 
país, no solo varían, sino que también pueden exigir diferentes áreas y 
niveles de atención. 

Por ejemplo, en un país con muy pocos recursos dedicados a los ser-
vicios de aprendizaje temprano, habrá que centrar una atención conside-
rable en el elemento de financiación de la infraestructura, mientras que 
los países que apoyan adecuadamente los servicios de aprendizaje tem-
prano pueden tener que ocuparse menos de la financiación. O, en un 
país que evite sistemáticamente la rendición de cuentas, la atención al 
complejo cumplimiento de la normativa podría ser mucho menos intensa 
que en un país que preste mucha atención a las medidas y procesos de 
evaluación frecuentes. En este sentido, la implementación de los sistemas 
viene determinada por el contexto. Determinar cómo diseñar e imple-
mentar servicios de aprendizaje temprano de calidad y alineados exige 
que adoptemos una perspectiva sistémica y que la fundamentemos en 
una comprensión clara del contexto. Afortunadamente, y respaldado por 
ejemplos de sistemas emergentes que engloban el trabajo de los servicios 
de aprendizaje temprano a nivel mundial (Kagan, 2018; OECD, 2017a; 
Reid et al., 2019; UNESCO, 2019; UNICEF, 2019; Urban et al., 2012), este 
capítulo ofrece ejemplos de cómo pueden implementarse tales esfuerzos 
utilizando perspectivas sistémicas basadas en el contexto. 
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Puntos clave 

•	 Los servicios de aprendizaje temprano necesitan y se apoyan en una 
infraestructura esencial que comprende siete elementos: financiación, 
gobernanza, regulación y rendición de cuentas, capacidad del perso-
nal, recopilación y uso de datos, compromiso de la familia y la comu-
nidad, y vínculos con otros servicios. 

•	 Los siete elementos de la infraestructura se combinan con los servicios 
de aprendizaje temprano para formar un sistema. Todos los elementos 
deben trabajar en armonía con el servicio para ofrecer un aprendizaje 
temprano de calidad.

•	 Comprender cómo interactúan entre sí los diversos elementos del sis-
tema para apoyar un aprendizaje temprano de calidad es un requisito 
previo para su avance y escalabilidad. 

SISTEMAS qUE ENMARCAN A LOS SERVICIOS 
DE APRENDIzAjE TEMPRANO

Pensamiento sistémico en general 

Los retos a los que se enfrenta la amplia gama de servicios que apoyan 
a los niños pequeños no son nuevos ni exclusivos de este campo. Trascen-
diendo disciplinas, instituciones y poblaciones, los retos sistémicos han 
existido durante décadas, lo que ha suscitado una rica y variada base teó-
rica.2 En general, la teoría de sistemas se enmarca en cinco temas: existe 
un vínculo funcional entre los elementos o partes de un sistema y el todo; 
los elementos del sistema y el todo existen en relación unos con otros; los 
elementos del sistema cambian con el tiempo y se ven influidos unos por 
otros, por nuevos conocimientos y por contextos alterados; dicho cambio 
suele ser impredecible y no lineal; y el cambio existe dentro de una red 
de causalidad, de modo que un cambio en un elemento afecta a otros 
elementos y a todo el sistema. 

En relación con todos los sistemas de trabajo, y especialmente con los 
programas de ECIT y los servicios de aprendizaje temprano, Ackoff (2010) 
sugiere que los sistemas y los “desórdenes” que evocan pueden tratarse 
mediante la absolución (ignorando el lío y esperando que la situación ac-
tual se autocorrija), la resolución (creando una respuesta suficientemente 
buena), la solución (creando una respuesta que genere el mejor resultado 
posible para el sistema actual) o la disolución (rediseñando el sistema para 
eliminar el desorden). Este capítulo sostiene que los programas para la 
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primera infancia y los servicios de aprendizaje temprano pueden carac-
terizarse por las dos primeras vías de actuación: la absolución y la reso-
lución. Con respecto a la absolución, muchos defensores del aprendizaje 
temprano ignoran el desorden del sistema, ya sea conscientemente (por-
que supone un gran reto) o inconscientemente (por falta de compren-
sión). Otros que desean ver ganancias inmediatas están resueltos a seguir 
adelante con los avances programáticos porque una solución “suficien-
temente buena” puede ser oportuna y alcanzable. Ackoff (2010) y otros 
pensadores sistémicos, entre ellos las autoras de este capítulo, consideran 
que, en general, la absolución y la resolución son insuficientes. 

En lo que respecta a los niños pequeños, dados los beneficios demos-
trados de los programas de aprendizaje temprano de calidad, descuidar el 
pensamiento sistémico es moralmente incorrecto, estratégicamente im-
prudente, y perjudicial para nuestro bienestar social colectivo. 

Muchos sistemas (pero dos cruciales) 

Para empezar a abordar los retos sistémicos asociados a los servicios 
de aprendizaje temprano, hay que reconocer que el “desorden” no ha sido 
creado por un único programa o disciplina. En consecuencia, su solución 
debe basarse en múltiples disciplinas y en los sistemas institucionales que 
las hacen realidad. Son muchos los sistemas que influyen en los niños pe-
queños, entre ellos el sistema familiar, el sistema (embrionario en la ma-
yoría de los países) de ECIT, el sistema educativo, el sistema sanitario, el 
sistema de bienestar social, el sistema del vecindario o de la vivienda, y los 
sistemas económico y político. A pesar de sus distintas funciones, estruc-
turas y culturas, todos ellos están respaldados por políticas públicas que, 
a menudo, refuerzan su insularidad y los hacen en cierto modo imper-
meables al cambio. Incrustados en el tejido social y operativo de los países, 
todos ellos influyen en los niños pequeños, aunque en distinta medida. 

Pero ¿afectan todos estos sistemas a los servicios de aprendizaje tem-
prano, el tema central de este volumen, en la misma medida? A lo largo 
de este volumen, y como se ha señalado, los servicios de aprendizaje 
temprano se refieren al conjunto de actividades que los niños de tres a 
seis años experimentan cuando se encuentran en servicios educativos 
basados en centros fuera del hogar; dichos servicios se centran principal-
mente en desarrollar y ofrecer oportunidades pedagógicas para impulsar 
el aprendizaje de los niños pequeños. Utilizando esta definición, los ser-
vicios de aprendizaje temprano en todo el mundo se prestan a través de 
dos sistemas principales: ECIT y educación (Figura 6.1). Algunos países 
prestan la mayoría de los servicios de aprendizaje temprano a través de 
un sistema de ECIT; otros los prestan a través del sistema educativo na-
cional o local; y otros utilizan una combinación de ambos.3 
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Independientemente de qué sistema tenga la autoridad legal para el 
aprendizaje temprano, la alineación entre los sistemas de ECIT y educa-
tivos es fundamental. Pero cada uno de estos sistemas tiene sus propias 
perspectivas, valores, metodologías, y pedagogías; como resultado, los sis-
temas suelen mostrarse reticentes al cambio. Además, y como ya se ha 
señalado, los esfuerzos de alineación se han centrado normalmente en la 
alineación pedagógica y de los programas, prestando escasa atención a la 
alineación de los elementos sistémicos que componen la infraestructura. 
Por el contrario, y presentando una perspectiva novedosa, este capítulo 
sostiene que, para lograr la alineación y ampliar los servicios de apren-
dizaje temprano, también deben alinearse todos los elementos de la in-
fraestructura. Para lograr esta alineación, y como preludio al debate sobre 
cómo puede implementarse y ampliarse el aprendizaje temprano, el capí-
tulo analiza y ofrece ejemplos de sistemas de ECIT, describe sus elementos 
y, a continuación, analiza el sistema educativo. Al presentar cada sistema 
por separado, el capítulo pretende esbozar sus distinciones contextuales 
y operativas, identificar la posición del aprendizaje temprano dentro de 
ellos y —algo fundamental para la tesis de este capítulo— determinar con 
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Figura 6.1  El aprendizaje temprano como puente entre 
dos sistemas

Fuente: figura creada para esta publicación.
Nota: ECIT= educación y cuidado infantil temprano.
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mayor claridad los retos sistémicos que deben abordarse y alinearse para 
avanzar y ampliar los servicios de aprendizaje temprano. 

El sistema de ECIT
Esfuerzos del sistema de ECIT en acción. En comparación con el sistema 

educativo, la aparición de los sistemas de ECIT es bastante reciente y, en 
algunos países, aún incipiente. Aunque embrionarios, los sistemas de ECIT 
están ganando popularidad y surgiendo en todo el mundo en respuesta 
a la expansión de los servicios para los niños pequeños y sus familias. A 
medida que las nuevas investigaciones fueron promoviendo el aumento 
de la financiación de los programas de ECIT a finales del siglo XX y princi-
pios del XXI, muchos países —especialmente los actuales países de ingreso 
alto, pero también los de ingreso bajo y medio— ampliaron sus servicios 
para los niños pequeños. A menudo, dicha expansión se produjo de for-
ma un tanto precipitada, normalmente con una planificación limitada a 
largo plazo y bajo la tutela de diferentes ministerios. La rápida expansión, 
aunque bienvenida, tuvo diversos efectos secundarios, como una calidad 
cuestionable, una distribución no equitativa entre las poblaciones y la 
incertidumbre sobre las distinciones programáticas, la disponibilidad y la 
accesibilidad para los padres, el público y los creadores de políticas. Estas 
condiciones, a veces caóticas y a menudo confusas, impulsaron la necesi-
dad de un enfoque más sistemático y eficaz de la prestación de servicios. 
Los sistemas de ECIT nacieron de la necesidad de coordinar unos servicios 
a menudo dispares y en plena expansión.

Defendida desde hace tiempo en Estados Unidos (Kagan y Cohen, 
1997; Sugarman, 1991), la labor de los sistemas de ECIT se está imple-
mentando ahora en todo el mundo. Por ejemplo, Chile Crece Contigo, 
una importante iniciativa de sistemas en Chile, coordina los esfuerzos en-
tre el Ministerio de Desarrollo Social y otros ministerios sectoriales, con 
el objetivo de promover una gestión y regulación coherentes de los ser-
vicios. En Colombia, De Cero a Siempre coordina la ECIT entre distin-
tos organismos, con mecanismos de coordinación tanto nacionales como 
regionales. Singapur consolidó la ECIT de los Ministerios de Educación, 
Sanidad y Comunidad, Juventud y Deportes para crear una única Agencia 
de Desarrollo de la Primera Infancia en 2013 (Bull y Bautista, 2018). En 
la República de Corea, aunque no existe una única entidad de gobier-
no, la Oficina de Coordinación de Políticas Gubernamentales (parte de la 
Secretaría del Primer Ministro) se ha encargado de coordinar los esfuer-
zos entre el Ministerio de Educación y el Ministerio de Salud y Bienestar 
(Moon y Landsberg, 2018). Y en la RAE de Hong Kong, China, a pesar 
de su fuerte orientación hacia el sector privado, el gobierno reconoce las 
diferencias sistémicas y fomenta la alineación de los programas mediante 
incentivos económicos (Rao y Lau, 2018). 
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Comprender los sistemas de ECIT. Más allá de estos esfuerzos de imple-
mentación, el trabajo sobre los sistemas de ECIT está recibiendo atención 
académica. Estos estudios en países de todo el mundo, a menudo inicia-
dos con el objetivo de comprender mejor los sistemas, discernir su impac-
to y producir datos que mejoren su calidad, complementan los esfuerzos 
sobre el terreno (Adams et al., 2019; Araujo et al., 2016; Bertram y Pascal, 
2016; Kagan et al., 2016; Kagan y Landsberg, 2019; Meloy, Gardner y 
Darling—Hammond, 2019; Neuman, Roth y Kagan, de próxima publica-
ción; OECD 2001, 2017a, 2017b; Vargas-Barón, 2013; Weiland y Yoshi-
kawa, 2013; World Bank, 2018). Para obtener una perspectiva contem-
poránea sobre esta cuestión, un reciente análisis comparativo examina 
los sistemas de ECIT y su infraestructura en seis jurisdicciones: Australia; 
Inglaterra; Finlandia; Hong Kong RAE, China; Corea; y Singapur (Kagan 
y Landsberg, 2019). 

En todos estos países desarrollados, el estudio constata que, aunque 
los servicios directos y los ministerios bajo cuyos auspicios operan va-
rían considerablemente, los países demostraron fuertes compromisos de 
infraestructura en cinco áreas que constituyen pilares: bases políticas só-
lidas (pilar I); estructuras de financiación y gobernanza duraderas (pilar 
II); personal y familias con conocimientos y apoyo (pilar III); pedagogía 
informada, individualizada y continua (pilar IV); y datos que se utili-
zan para impulsar mejoras (pilar V). Además, el estudio concluye que, 
en circunstancias ideales, estos cinco pilares estarían respaldados por 15 
componentes básicos bien definidos e implementados, tal y como se repre-
senta en la Figura 6.2. 

Observando que no todos los países implementaron cada uno de los 15 
componentes básicos de la misma manera o en el mismo grado, el estu-
dio reconoce la importancia de conceptualizar sistemas que incluyan los 
15 componentes básicos, en el entendido de que los patrones y procesos 
específicos de implementación variarán. En primer lugar, en condiciones 
ideales, la construcción de un sistema funcional de ECIT requiere una 
base política sólida, definida como aquella que reconoce tanto la impor-
tancia social como económica de invertir en los niños pequeños. Los paí-
ses con bases políticas sólidas también respetan las distintas necesidades 
de las familias, las comunidades y los estados, y han encontrado formas 
eficaces de implicar a las poblaciones y vincular sin problemas los niveles 
de gobierno. 

En segundo lugar, los sistemas de ECIT se basan en estructuras físicas y 
fiscales que garantizan la estabilidad y la calidad de los servicios, y cuen-
tan con estructuras específicas de gobernanza de la primera infancia que 
tratan de fomentar la transparencia y la coordinación entre programas y 
servicios, favoreciendo así su eficacia y equidad colectivas. En tercer lugar, 
los sistemas de ECIT fuertes se ocupan de su gente. El personal está bien 
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formado y remunerado de forma justa, lo que reduce la rotación; se cultiva 
y prepara el liderazgo; y las familias participan de forma significativa en 
los programas y servicios. En cuarto lugar, los sistemas de ECIT proporcio-
nan una pedagogía centrada en el niño e individualizada que promueve 
la continuidad de las experiencias y el aprendizaje de los niños pequeños. 
Por último, los sistemas de ECIT sólidos planifican la recopilación y el uso 
de datos para mejorar los servicios pedagógicos para los niños, la calidad 
de los programas, y el diseño general de los servicios. Los sistemas de ECIT 
también cuentan con una capacidad de investigación que aborda los retos 
inherentes a la prestación de diversos servicios a los niños pequeños y sus 
familias. 
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Figura 6.2  Los elementos del sistema de ECIT
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Fuente: figura creada para esta publicación, adaptada de Kagan (2019).
Nota: ECIT= educación y cuidado infantil temprano.

El sistema educativo
A diferencia de los sistemas de ECIT, que aún son incipientes, en todos 

los países existen sistemas educativos establecidos desde hace mucho tiem-
po que planifican y prestan servicios educativos a sus poblaciones. Además 
de estar bien establecidos, los sistemas educativos son una parte reconocida 
del tejido social de las naciones y se consideran esenciales para el progreso 
y el bienestar de la sociedad. Los sistemas educativos gozan de un apoyo 



actitudinal tal que no se cuestiona su existencia. En parte, este apoyo puede 
deberse a que existe una comprensión general de los fines de la educación, 
de lo que hacen las escuelas, de cómo funcionan, y de por qué hay que 
apoyarlas. En resumen, estos apoyos significan que, en todos los países, 
los sistemas educativos son realidades aceptadas, apuntaladas por valores y 
mecanismos que los institucionalizan a través del tiempo y el espacio. 

En todo el mundo, los sistemas educativos comparten objetivos simi-
lares; existen para agilizar y proporcionar servicios educativos de alta ca-
lidad, distribuidos equitativamente, eficientes, y sostenidos en el tiempo. 
Más allá de unos objetivos declarados que sean transparentes y razonable-
mente coherentes, los sistemas educativos se caracterizan por jerarquías 
específicas, límites claramente delimitados, e infraestructuras sofisticadas. 
La mayoría de los sistemas educativos funcionan con jerarquías admi-
nistrativas y de gobierno definidas en las que las líneas de autoridad son 
nítidas y los poderes de toma de decisiones están claramente distribuidos. 
Por ejemplo, los sistemas educativos cuentan con consejos de educación 
definidos que son distintos de su personal administrativo. Las escuelas in-
dividuales dentro del sistema educativo funcionan principalmente bajo la 
tutela del sector público con un considerable apoyo fiscal público, aunque 
los servicios educativos del sector privado están cada vez más extendidos. 

Además, la mayoría de los sistemas educativos se rigen por normativas 
federales, estatales, y locales que atañen a todas las escuelas y tienen en 
cuenta las aportaciones del público en su gobernanza, aportaciones que 
en muchos países tienen un peso considerable. En otras palabras, las je-
rarquías, con sus mecanismos establecidos de gobernanza y rendición de 
cuentas, son claras. Además, la mayoría de los sistemas educativos esta-
blecen diferentes tipos de delimitaciones. Tienen zonas específicas en las 
que se encuentran sus escuelas y servicios, y de las que son responsables. 
Establecen límites en cuanto a las edades de los niños que deben asistir 
a la escuela. Y delimitan claramente los límites sobre quién puede ser 
empleado en las escuelas, y suelen establecer requisitos para el personal, 
niveles, y tablas salariales comunes. Por último, los sistemas educativos 
cuentan con una infraestructura sofisticada: disponen de conductos pro-
fesionales para preparar a los docentes a través de instituciones de ense-
ñanza superior, procedimientos organizados de rendición de cuentas y 
datos, y mecanismos coherentes de financiación y gobernanza. 

Es importante señalar que, aunque los países consideran conceptual-
mente la educación en general como una parte esencial de la infraestructu-
ra social y comparten la claridad de las jerarquías, los límites y los elemen-
tos infraestructurales generales, los servicios educativos que prestan y la 
forma en que los prestan varían considerablemente. De hecho, varían en la 
mayoría de las características operativas (por ejemplo, edades de asistencia 
obligatoria, gastos por alumno, número de días que constituyen un año, 
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intensidad y duración del monitoreo, y número y gama de servicios para 
diversas poblaciones). También varían en la cuantía de sus compromisos 
fiscales con la educación (OECD, 2019) y en la forma en que se relacionan 
con el sector privado y otros sistemas (sanidad, bienestar, servicios sociales). 
De hecho, los sistemas y la forma en que cambian difieren en gran medida 
porque están moldeados por sus contextos socioculturales (por ejemplo, 
valores, creencias, patrimonio, religión) y económico-políticos (por ejem-
plo, demografía, pensamiento y movimientos sociales, liderazgo guberna-
mental, financiación) (véase el Anexo 6A).

Comparación de los sistemas de ECIT y educativos
Como se ha señalado, los sistemas educativos y de ECIT son bastante 

diferentes, en parte porque se centran en etapas de desarrollo distintas, 
y la opinión pública los considera de forma algo diferente. Maduros, es-
tables, y profundamente arraigados en el tejido social de las naciones, los 
sistemas educativos son los cimientos de las sociedades y, en muchas co-
munidades, el centro de la vida comunitaria. Sus patrones de ser, repletas 
de historias, culturas, y sistemas de creencias únicos, están bien instancia-
das y, en ocasiones, son reacias o impermeables al cambio, como han se-
ñalado durante mucho tiempo innumerables estudiosos (Lightfoot, 1978; 
Sarason, 1971; Wagner, 1994) e innumerables profesionales pueden ates-
tiguar. Además, cuentan con una infraestructura bien perfeccionada que 
contribuye a fomentar la coherencia entre las escuelas. Por el contrario, 
los sistemas de ECIT están aún en formación, surgiendo a menudo sin la 
comprensión ni el apoyo públicos. Frágiles, cambiantes y aún maleables, 
los sistemas de ECIT son bastante porosos puesto que sus funciones y es-
tructuras aún se están definiendo. Dadas estas diferencias, resulta a la vez 
difícil e inexacto equiparar los sistemas de ECIT y educativos. 

A pesar de estas diferencias, tanto la ECIT como el sistema educativo 
están arraigados en sus contextos. Ambos se preocupan por avanzar en el 
aprendizaje y tratan de ofrecer oportunidades educativas ricas que sean 
apropiadas desde el punto de vista cultural, del desarrollo y del contexto. 
Además, ambos dependen de infraestructuras que necesitan apoyo. Aunque 
operacionalmente se manifiestan de forma muy diferente, los pilares y los 
componentes básicos aplicables a los sistemas de ECIT en todo el mundo y 
descritos en la Figura 6.2 también aplican al sistema educativo. Por ejemplo, 
la mayoría de los sistemas educativos incluyen la capacidad de monitorear y 
regular sus servicios y cuentan habitualmente con entidades dedicadas a re-
copilar, procesar, y utilizar datos para la mejora de la instrucción o la gestión. 
La forma en que lo hacen (con qué frecuencia, para qué niños, utilizando 
qué medidas) varía, pero los sistemas educativos desarrollan datos para im-
pulsar la mejora (pilar V). Del mismo modo, todos los sistemas educativos 
procuran contar con docentes y familias bien informados y respaldados. 

Aprendizaje temprano de calidad292  |



Aunque tienen diversos requisitos para los docentes y diferentes enfoques 
para fomentar su calidad pedagógica, los sistemas educativos abordan este 
pilar (pilar III) al igual que los demás propuestos para los sistemas de ECIT. 
Además, tanto la ECIT como los sistemas educativos necesitan la compren-
sión y el apoyo de la opinión pública para fomentar su calidad y durabilidad 
en un escenario ideal (pilar I). 

Además de estas similitudes estructurales, los dos sistemas comparten 
un vínculo fundamental, en particular sus esfuerzos por impulsar las ex-
periencias de aprendizaje temprano de calidad de los niños. Cada vez más, 
ambos atienden a niños pequeños y comparten la intención de apoyar el 
aprendizaje temprano. Entienden que los primeros años sientan las bases 
importantes para el aprendizaje posterior y mantienen el compromiso de 
fomentar la “preparación” de los niños para la escuela y su éxito en ella. 

El reto de la alineación
Dado que los sistemas de ECIT y educativos existen independiente-

mente unos de otros, con demasiada frecuencia solo tienen interacciones 
modestas y una alineación limitada. Aunque a veces atienden a niños 
de las mismas edades y tienen un enfoque similar del aprendizaje, los 
sistemas de ECIT y educativos suelen tener filosofías y pedagogías bas-
tante distintas con respecto al aprendizaje temprano (Kagan y Tarrant, 
2010; Pianta, Cox y Snow, 2007; Sameroff y Haith, 1996). Como se ha 
señalado, a menudo cuentan con personal preparado y remunerado de 
forma diferente, y tienen distintos requisitos normativos programáticos y 
distintos enfoques y mediciones de la calidad. A menudo se financian y 
gobiernan de forma muy diferente, ya que los servicios de ECIT a veces 
funcionan principalmente en el sector privado, y los servicios educati-
vos, en el sector público. En consecuencia, estas diferencias contextuales 
plantean un reto importante para quienes se ocupan de hacer progresar 
los servicios de aprendizaje temprano. La tarea que se plantea, por tan-
to, no es solo construir sistemas de ECIT funcionales que hagan honor a 
las teorías y metodologías del desarrollo, sino también alinearlos con los 
valores y orientaciones que prevalecen en el sistema educativo más esta-
blecido. Determinar cómo crear oportunidades continuas de aprendizaje 
temprano que trasciendan y, a la vez, vinculen los sistemas de ECIT y de 
educación es la cuestión a la que se dedica ahora este capítulo.

Puntos clave

•	 Aunque son muchos los sistemas que afectan a los niños pequeños, 
tanto el sistema de ECIT, como el de educación son cruciales para la 
prestación de servicios de aprendizaje temprano. 
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•	 La alineación entre los sistemas de ECIT y de educación es limitada, 
pero fundamental para brindar servicios de aprendizaje temprano de 
calidad. 

•	 Para lograr la alineación y ampliar los servicios de aprendizaje tem-
prano, es necesario alinear los elementos de la infraestructura de am-
bos sistemas, como la remuneración, la formación, la pedagogía, los 
requisitos normativos, y las mediciones de la calidad.

UN ENFOqUE SISTÉMICO PARA ALINEAR y 
bRINDAR EL APRENDIzAjE TEMPRANO 

Alineación de los servicios de aprendizaje temprano: una 
retrospectiva breve 

Esfuerzos de transición y alineación 
Los esfuerzos por crear vínculos y continuidad entre las instituciones 

que atienden a los niños pequeños no son nuevos. Entender por qué 
evolucionaron y cómo les fue, aunque sea brevemente, es un preludio 
importante para comprender la necesidad y la naturaleza de la reconcep-
tualización contemporánea de los servicios de aprendizaje temprano, tal 
como se presenta en este volumen. Remontándose a las críticas sobre la 
incapacidad del programa Head Start en Estados Unidos para permitir a 
sus participantes mantener los logros alcanzados en los primeros años de 
escolarización (Rivlin y Timpane, 1975), los esfuerzos de continuidad y 
transición florecieron en Estados Unidos.4 Aprendiendo de estos esfuer-
zos, se han afianzado los intentos de crear actividades que faciliten la tran-
sición de los niños a la escuela formal, normalmente no como parte de las 
políticas nacionales, sino como esfuerzos programáticos. Dichos esfuerzos 
adoptan la forma de visitas preparatorias, formación de padres y docentes 
e informes compartidos de los alumnos (Ahtola et al., 2011; Mow, Jones y 
People, 2015; OECD, 2017b). 

Estas actividades de “transición” —que sólo afectan a algunos niños, 
sólo durante algún tiempo— han sido sustituidas por un trabajo que pro-
mueve enfoques más integrales y duraderos de la alineación. En lugar 
de centrarse en actividades puntuales, a menudo intermitentes, se están 
imponiendo enfoques más sostenidos. El alineamiento pedagógico exige 
la armonización del currículo, los estándares, las evaluaciones, las compe-
tencias docentes, los requisitos de certificación, y la remuneración (Kagan, 
2010; Kagan y Kauerz, 2012; Shuey et al., 2019), independientemente del 
lugar en el que los niños pequeños reciban los servicios. Por ejemplo, una 
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orientación pedagógica común en forma de marco nacional caracteriza 
las experiencias de aprendizaje temprano de los niños en economías tan 
diversas como Australia, Inglaterra, Finlandia, la RAE de Hong Kong en 
China, y Singapur (Kagan y Landsberg, 2019). 

La modalidad en la que los docentes enseñan en un entorno prees-
colar un año y acompañan a algunos o a todos sus alumnos a la escue-
la formal está ganando popularidad. Los requisitos de certificación de la 
ECIT se están alineando con las escuelas, y los modelos de financiación 
del aprendizaje temprano están adoptando la fórmula de financiación es-
colar (NIEER, 2019). El desarrollo de planes individuales de aprendizaje 
que se diseñan en los programas de ECIT y se trasladan con los niños a 
las escuelas está operativo en Inglaterra y Finlandia. De hecho, todo un 
movimiento que alinea la educación preescolar hasta el tercer grado se 
esfuerza por fomentar una alineación más profunda y duradera (Atchison 
y Diffey, 2018b; Kauerz, 2010). Además, se están llevando a cabo esfuer-
zos multisectoriales que vinculan los programas de ECIT con los servicios 
de salud, salud mental, y apoyo conductual (Kagan y Landsberg 2019). 

Realidades de la alineación
A pesar de estos meritorios esfuerzos, la fragmentación sistémica entre 

los sistemas de ECIT y educativos sigue siendo una realidad tan indiscu-
tible como desafiante, en parte debido a las propias intervenciones. La 
mayoría de los esfuerzos para corregir los brechas sistémicas son muy 
idiosincrásicos, aislados, y esporádicos; son en gran medida esfuerzos que 
no han sido evaluados, que procuran establecer una prueba de concepto. 
Al carecer de un apoyo fiscal a gran escala, estos esfuerzos pueden estar 
diseñados y concebidos localmente para honrar las tradiciones, historias, 
y culturas locales, pero, por lo tanto, siguen siendo difíciles de generali-
zar tanto a nivel regional, como nacional. Además, y trascendiendo los 
propios servicios directos, las intervenciones se ven a menudo constreñi-
das por la escasa atención prestada a los apoyos infraestructurales de los 
sistemas, distintos y terriblemente desalineados. Por ejemplo, pocos es-
fuerzos de alineación trascienden un enfoque programático para abordar 
las incoherencias de los sistemas en la preparación y certificación de los 
docentes, el monitoreo de los programas, la financiación, y la gobernanza, 
por mencionar algunas. 

El reto de la alineación se manifiesta de varias maneras. La coordi-
nación limitada entre sectores es un reto común en todos los países; en 
muchos países en los que se están realizando esfuerzos de infraestructura, 
la dotación de personal sigue siendo insuficiente para superar los retos de 
la alineación. Rumanía, por ejemplo, cuenta con oficinas coordinadas de 
educación temprana, pero su personal es limitado (Adams et al., 2019) 
para permitir una alineación sistémica integral. En resumen, un problema 
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importante, y que se aborda con más detalle a continuación, es que la ma-
yoría de los esfuerzos actuales de alineación no reflejan un pensamiento 
sistémico y, en consecuencia, no abordan los elementos infraestructurales 
que podrían promover una alineación duradera. 

Posicionamiento de los servicios de aprendizaje 
temprano 

Atrapados en la vorágine del sistema embrionario de la ECIT y del sis-
tema educativo establecido, ¿dónde encajan los servicios de aprendizaje 
temprano? Y, lo que es más importante, ¿cómo debe conceptualizarse y 
planificarse su alineación con ambos sistemas? Tres principios, cada uno 
con intenciones distintas, guían las respuestas de este capítulo a esta pre-
gunta seminal. El primero es un principio de enmarque del aprendizaje 
temprano: los servicios de aprendizaje temprano no son competencia ex-
clusiva ni del sistema ECIT, ni del sistema educativo, sino que trascienden y 
son muy pertinentes para ambos sistemas. El segundo es un principio con-
ceptual: dado que los servicios de aprendizaje temprano suelen situarse en 
la confluencia de dos sistemas principales, el pensamiento sistémico debe 
entenderse como un preludio de su alineación. El tercero es un principio 
operativo: dado que los servicios de aprendizaje temprano no sólo con-
forman, sino que son conformados por la forma en que se implementan, 
deben tenerse en cuenta las propiedades existentes de cada sistema con el 
objetivo de honrar el pensamiento y el contexto de cada uno de ellos. 

En lo que respecta al primer principio —enmarcar o situar al aprendi-
zaje temprano—, los servicios de aprendizaje temprano encajan perfecta-
mente tanto en el ámbito de la ECIT, como en el del sistema educativo. 
Representados gráficamente en la Figura 6.3, no se conceptualizan como 
un sistema separado, sino que, a medida que avanzan los servicios de 
aprendizaje temprano, deben formar parte tanto del sistema de ECIT como 
del educativo. La posición en cada uno de estos dos sistemas puede variar 
según el lugar y el momento. Por ejemplo, en el país X, los servicios de 
aprendizaje temprano pueden estar más estrechamente alineados con el 
sistema de ECIT mientras que, en el país Y, pueden estar más asociados con 
el sistema educativo. Además, dada la naturaleza emergente de los siste-
mas de ECIT, dichas asociaciones dentro de un mismo país pueden cambiar 
a medida que evolucionan los enfoques más consolidados de la ECIT. Aun-
que no se trata de un sistema único, los servicios de aprendizaje temprano 
deben tratar de estar representados en ambos y de alinearlos. Es el puente 
que atraviesa y ayuda a vincular los sistemas de ECIT y educativos. 

El segundo principio, más conceptual, reconoce la esencialidad del pen-
samiento sistémico para el avance de los servicios de aprendizaje temprano. 
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Se basa en la realidad de que los esfuerzos programáticos para apoyar las 
transiciones, como se ha señalado anteriormente, no han sido ni genera-
lizados, ni notablemente exitosos. Para evitar estos enfoques intermiten-
tes, los servicios de aprendizaje temprano tendrán que ocuparse de los dos 
componentes de un sistema —sus programas y su infraestructura—, con un 
fuerte énfasis en los elementos de infraestructura o bloques de construc-
ción enumerados en la Figura 6.3. Por ejemplo, los servicios de aprendizaje 
temprano necesitarán estándares únicos, medidas de implementación y lo-
gros, capacidad profesional y compromiso de la familia y la comunidad en 
momentos cruciales. Estos programas también necesitarán apoyo fiscal y de 
gobernanza. La cuestión es que, a la hora de diseñar un aprendizaje tem-
prano eficaz, sus defensores deben mirar mucho más allá de los servicios 
directos y considerar las formas en que la infraestructura para el aprendiza-
je temprano puede desarrollarse o infundirse en los sistemas existentes de 
ECIT y educativos. Aunque no es necesario que los servicios de aprendizaje 
temprano desarrollen una estructura sistémica separada, deben conceptua-
lizarse sistémicamente considerando cómo se impulsarán las funciones sis-
témicas mediante la atención a los elementos de la infraestructura.
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Figura 6.3  El aprendizaje temprano y los sistemas de 
ECIT y educativos
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En tercer lugar, la operacionalización de los servicios de aprendizaje 
temprano no puede entenderse como la simple inserción de programas 
o actividades en uno o ambos sistemas, ni siquiera como la selección de 
los elementos de cada sistema que mejor se adapten a las intenciones del 
aprendizaje temprano. No se trata de la “escolarización” del currículo del 
aprendizaje temprano, ni sólo de moldear la pedagogía primaria para que 
se parezca más a la que se practica en los programas de ECIT de calidad. 
Más bien, la alineación sistémica exige que el contexto ayude a dar forma 
a la intervención. Hacerlo bien significa que los promotores del aprendi-
zaje temprano deben comprender y evaluar las filosofías, internacionali-
dades, y capacidades asociadas tanto a los sistemas de ECIT, como a los 
de educación, observando cómo apoyan los servicios de aprendizaje tem-
prano. La alineación sistémica, entonces, no se convierte simplemente en 
una intervención programática, sino en un esfuerzo constante, secuencia-
do, y muy centrado para alinear los elementos clave, las prácticas, y la in-
fraestructura de apoyo en estos dos sistemas focales. Evoca estrategias que 
alinean las relaciones, las actividades, y las herramientas de aprendizaje 
que son continuas, a pesar de los límites del centro y del sistema; alinea 
la pedagogía, las prácticas, y los programas a través de los dos sistemas y 
entre ellos (Kagan, 2010). De hecho, exige un enfoque sistémico de la 
alineación, que comprenda y honre el contexto.

Un enfoque sistémico de la alineación 

Para lograr dicha alineación, resulta útil volver a los cinco pilares que 
caracterizan a los sistemas de ECIT y educativos, con el fin de detectar 
dónde existe un potencial de alineación prometedor (Figura 6.3). 

•	 Refiriéndonos al pilar I, la alineación mejorará si existen unas bases 
políticas sólidas dentro y entre los dos sistemas de acogida para crear 
un contexto social que valore el aprendizaje temprano, al igual que 
la educación primaria y secundaria. Además, significa que, cuando se 
elaboran políticas en un sistema, se disciernen las posibles consecuen-
cias en el otro. 

•	 En cuanto al pilar II, los servicios de aprendizaje temprano deben 
apoyar estrategias diversas e integrales que promuevan la alineación, 
entendiendo al mismo tiempo que se necesitan estrategias comunes 
de financiación y gobernanza. Por ejemplo, se requieren estrategias 
específicas para garantizar que, independientemente de si los progra-
mas infantiles se encuentran en el sistema de ECIT o en el educativo, 
reciban una financiación comparable a niveles adecuados, y que se 
eliminen las disparidades de financiación impulsadas por los sistemas. 
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•	 Como se expresa en el pilar III, los servicios de aprendizaje temprano 
deben abordar la naturaleza y la calidad del personal y de su lide-
razgo. Es decir, los docentes de todos los sistemas deben tener una 
formación comparable, las mismas oportunidades de desarrollo y pro-
moción profesional, y una remuneración equitativa en función de su 
experiencia y nivel de preparación. Las disposiciones para implicar a 
las familias deberían ser análogas para los programas del sistema de 
ECIT o del sistema educativo. 

•	 Reconociendo el pilar IV, la pedagogía y el currículo deben alinearse 
para que existan estándares integrales de aprendizaje temprano, que 
especifiquen lo que los niños deben saber y ser capaces de hacer, en 
todos los programas y sistemas. Del mismo modo, en ambos sistemas 
deben respetarse los marcos curriculares integrales (qué se enseña) y 
la pedagogía centrada en el niño (cómo se enseña). 

•	 Por último, en relación con el pilar V, las evaluaciones de los niños y 
las evaluaciones de los programas deben ser similares, independien-
temente del programa en el que esté inscrito el niño, y deben ser se-
cuenciales a lo largo del tiempo. Los servicios de aprendizaje tempra-
no fomentan los vínculos con las familias y promueven el desarrollo y 
la utilización de datos a medida que los niños atraviesan los sistemas. 
Esto significa que deben recopilarse datos uniformes dentro de cada 
sistema y que esos datos deben compartirse cuando los niños hacen la 
transición del sistema de ECIT al sistema educativo. 

En resumen, la alineación sistémica entre la ECIT y el sistema edu-
cativo se caracteriza por un compromiso con la continuidad dentro de 
los servicios directos y una infraestructura que fomenta la continui-
dad pedagógica, programática, y política para los niños de tres a seis 
años, independientemente del entorno institucional o del sistema que 
los englobe. 

Por difícil que sea, si se hace bien, esta alineación sistémica ofrece 
muchas ventajas. En primer lugar, centrarse en la alineación reconoce la 
realidad de los dos sistemas y puede ser un catalizador para la reforma 
institucional en todos ellos. En segundo lugar, al alinear la comprensión 
de la pedagogía de calidad centrada en el niño en todos los sistemas, 
se puede iniciar en los primeros años un enfoque más sincronizado y 
fundamentado científicamente, que los teóricos del aprendizaje llevan 
mucho tiempo proponiendo, y mantenerlo durante los años de escolari-
zación primaria de los niños. En tercer lugar, alinear los servicios y las 
oportunidades de aprendizaje para los niños podría reducir los efectos 
negativos de atravesar transiciones difíciles, fomentando así el potencial 
para obtener resultados mejorados y sostenidos. Por último, este enfoque 
refuerza la calidad y la eficacia de los servicios, tanto para la ECIT como 

Hacia un aprendizaje temprano de calidad: sistemas para el éxito 299 |



para el sistema educativo, al crear sinergias intelectuales para los niños y 
sinergias operativas para los servicios prestados.

Puntos clave

•	 El aprendizaje temprano es el puente que une los sistemas de ECIT y 
educativos; debe considerarse parte de ambos, aunque su posición en 
cada uno de estos dos sistemas de acogida varíe en función del tiempo 
y el contexto.

•	 La fragmentación sistémica entre los sistemas de ECIT y educativos 
sigue siendo una realidad. 

•	 El pensamiento sistémico es esencial para avanzar en el aprendizaje 
temprano: puede conducir a reformas institucionales, reducir los re-
tos de las transiciones para los niños e impulsar la eficacia y la calidad 
del aprendizaje.

IMPLEMENTACIóN DE UN APRENDIzAjE 
TEMPRANO DE CALIDAD AbORDANDO 
SISTEMAS COMPLEjOS

Una vez considerado conceptualmente el alineamiento sistémico, el 
siguiente paso es fomentar su implementación. Por difícil que sea, existen 
estrategias viables, extraídas de diversas partes del mundo, que resultan 
ilustrativas y útiles.

Partiendo del aprendizaje global, se presentan cuatro estrategias se-
cuenciales: comprender el contexto, diseñar servicios de aprendizaje tem-
prano, implementar servicios de aprendizaje temprano de calidad, y eva-
luar y mejorar los servicios de aprendizaje temprano. Como refuerzo de 
las numerosas sugerencias que se ofrecen en este volumen, a continua-
ción, se analiza cada una de estas estrategias, junto con las recomendacio-
nes correspondientes. 

Estrategia 1: Comprender el contexto 

Los servicios de aprendizaje temprano están conformados por tres con-
textos fundacionales que influyen mucho en la implementación: el con-
texto de los países, el contexto de los sistemas en general, y el contexto 
de los sistemas de ECIT y educativos. Comprender estos contextos y cómo 
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influyen en los servicios de aprendizaje temprano es esencial para el éxito 
de la implementación. 

Contexto de país 
Todas las políticas y servicios destinados a los niños están enmarcados 

por los contextos de sus países, que se componen de creencias, valores, y 
circunstancias sociales, históricas, políticas, y económicas fundamentales. 
Comprender el contexto significa discernir cómo influyen las normas y 
prácticas culturales inherentes al país en el desarrollo de los niños peque-
ños, así como en los servicios que reciben. Por ejemplo, los países nórdi-
cos, impregnados de una tradición de Estado del bienestar, ofrecen sólidos 
servicios para los niños pequeños a través del sector público. En cambio, 
muchos países asiáticos recurren a servicios del sector privado. A veces, los 
países geográficamente grandes delegan políticas y programas en unidades 
subnacionales (estados o provincias). Por el contrario, los países pequeños 
(en el sentido de población o geografía) pueden mantener un enfoque cen-
tralizado del aprendizaje temprano, lo que a menudo facilita la implemen-
tación y la coherencia del aprendizaje temprano en todo el país. Además, la 
situación económica general de un país influye en su capacidad para com-
prometerse con los servicios de aprendizaje temprano en general y, luego, 
en dónde y cómo decide utilizar sus recursos, ya que la mayoría de los 
países de ingreso bajo y medio prestan servicios directos a los niños antes 
de desarrollar la infraestructura necesaria para prestar servicios de calidad. 

Dado que los contextos varían, las conclusiones de muchos estudios 
subrayan que no puede haber un único modelo o enfoque de los siste-
mas que funcione en todos los países (Kagan, 2018; Montie, Claxton y 
Lockhart, 2007; Neuman y Devercelli, 2013). Reconocer tal diversidad, 
sin embargo, no significa que las lecciones de la alineación sistémica no 
puedan compartirse de forma beneficiosa. De hecho, los países pueden y 
deben aprender de otros países, sin dejar de estar atentos a la necesidad 
de adaptar las políticas al contexto nacional. La implementación comienza 
con la determinación del grado en que los supuestos sociales, o los ele-
mentos del contexto, son fijos o maleables, y el grado en que los que son 
maleables pueden cambiarse. Así pues, comprender tanto la importancia 
del contexto del país como su situación es un primer paso para la imple-
mentación de servicios de aprendizaje temprano de calidad. 

Contexto de sistema en general 
Como sugiere este capítulo, el pensamiento sistémico es esencial para 

que avancen significativamente los servicios de aprendizaje temprano; sin 
embargo, su desafío a la linealidad, la autonomía individual, la prolijidad, 
y la finalización lo hacen difícil de comprender. A diferencia de una simple 
intervención programática que puede ser lanzada como en paracaídas en 
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un contexto, el trabajo en sistemas requiere comprender que, en primer 
lugar, los sistemas tienen estructuras y procesos únicos y, en segundo lugar, 
los sistemas se ven y comprenden desde múltiples perspectivas (Checkland, 
1985). Como tal, el trabajo de sistemas significa tratar con más de una es-
tructura o una disciplina, cada una de las cuales está contextualmente in-
tegrada. Esta orientación más expansiva también significa que el trabajo de 
sistemas exige que se preste atención al contexto fiscal y operativo de los 
programas. Significa comprender la orientación política del país (por ejem-
plo, las orientaciones económicas de bienestar social frente a las de mercado 
mixto; las orientaciones políticas democráticas frente a las autocráticas). Y 
significa conceptualizar el diseño estructural y las relaciones de las diversas 
entidades gubernamentales y no gubernamentales (por ejemplo, estructura 
gubernamental centralizada frente a descentralizada; requisitos de rendi-
ción de cuentas estrictos frente a otros más bien moderados) a medida que 
se evocan los sistemas. En resumen, el trabajo con sistemas exige una com-
prensión de los contextos en los que se diseñan y se implementan. 

En el caso de los servicios de aprendizaje temprano, líderes deben 
comprender la naturaleza del aprendizaje y el desarrollo de los niños, el 
número y la naturaleza de los programas de aprendizaje temprano exis-
tentes, el grado y la forma en que se financian, los mecanismos de gober-
nanza que se han probado o que existen en la actualidad, la capacidad 
de las instituciones para preparar y formar a los profesionales, el calibre 
del sistema de rendición de cuentas y el grado en que los servicios de 
aprendizaje temprano están alineados con los sistemas de ECPI y educa-
tivos. También significa estar preparado para hacer frente al proceso de 
implementación sistémica (por ejemplo, convivir con la ambigüedad, los 
resultados vagamente configurados, los elementos sistémicos que interac-
túan y los procesos colaborativos —y a menudo desalentadores—) que es 
adverso al trabajo sistémico de cualquier tipo. 

Contexto de los sistemas de ECIT y educativos 
Dado que los servicios de aprendizaje temprano se sitúan en el vórtice 

de dos sistemas y los trascienden, su implementación está muy influida 
por los contextos en los que se desarrollan. Como ya se ha expuesto en 
este capítulo, a pesar de sus diferencias, los sistemas de ECIT y educativos 
comparten funciones fundamentales (por ejemplo, el fomento del apren-
dizaje, la prestación de servicios de calidad y el desarrollo de la eficacia y la 
sostenibilidad institucionales). Como tales, su trabajo puede basarse en ob-
jetivos y entendimientos similares sobre cómo lograr el cambio. Como se 
ha comentado en otros lugares con respecto a los esfuerzos de aprendizaje 
temprano (Kagan, 2018; Kagan y Gómez, 2015), el desarrollo de una teo-
ría de cambio puede fomentar un conjunto de expectativas comunes sobre 
lo que debe suceder y cómo pueden desarrollarse los cambios, aun frente 
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a individuos de diversas procedencias y perspectivas. En concreto, y como 
se demuestra en el Anexo 6A, una teoría de cambio especifica las aporta-
ciones necesarias para lograr el cambio, las variables a tener en cuenta en 
el proceso de implementación del cambio y los resultados deseados (Coff-
man, 2012; Connell y Kubisch, 1998; Greenfield, 2009; Yoshikawa et al., 
2018). En sus primeras fases, el desarrollo de una teoría de cambio debe 
incluir a diversas partes interesadas que representen a diferentes grupos de 
interés y que reconozcan la importancia de la alineación sistémica. Aun-
que una teoría de cambio puede guiar los esfuerzos de aprendizaje tempra-
no, los contornos del contexto y los implicados están obligados a respetar 
diversas culturas e historias institucionales y personales. 

Recomendaciones relacionadas con la comprensión del 
contexto
•	 Considerar cómo influyen los contextos en la prestación de servicios 

de aprendizaje temprano y en la alineación sistémica. 
•	 Construir y popularizar comprensiones compartidas de los sistemas 

y los elementos sistémicos; utilizar estratégicamente el marco de los 
sistemas para diseñar y avanzar en la implementación de los servicios 
de aprendizaje temprano. 

•	 Incorporar evaluaciones contextuales como un paso temprano en el 
proceso y diseñar servicios de aprendizaje temprano basados en estos 
conocimientos.

•	 Desarrollar o adoptar una teoría de cambio para guiar el proceso de 
cambio y delinear los resultados previstos; asegurarse de que las par-
tes interesadas formen parte de todo el proceso de diseño. 

Estrategia 2: diseñar servicios de aprendizaje temprano 

Como ya se ha comentado, la motivación para crear programas de 
ECIT ha estado impulsada por fuerzas externas al niño, en particular por 
necesidades u objetivos sociales importantes. Por el contrario, el ímpetu 
para desarrollar servicios de aprendizaje temprano emana internamente, 
de quienes trabajan en este campo y comprenden los complejos retos in-
herentes a la superación de años de prestación descoordinada de servicios; 
es su necesidad sentida de una mayor coherencia y continuidad en todos 
los sistemas lo que no sólo enmarca el trabajo de los servicios de aprendi-
zaje temprano, sino que lo impregna de urgencia y energía.

Establecer límites 
Como parte de la comprensión de los servicios de aprendizaje tem-

prano a través de una lente sistémica, deben determinarse los límites o 
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el universo de los servicios de aprendizaje temprano, así como la infraes-
tructura que los sustenta. Los límites son los “puntos de corte del análi-
sis” (Midgley, 2008) y abordan cuestiones como: ¿abarcan los servicios de 
aprendizaje temprano las guarderías, la atención residencial o la acogida 
de niños de esta edad, o sólo incluyen los servicios etiquetados como edu-
cativos?, ¿incluyen los servicios que se prolongan durante los primeros 
años de escolarización?, ¿se refieren a servicios financiados sólo por el 
gobierno o por una combinación de recursos del sector público y privado? 
Además, la definición de los límites aborda el grado en que se incluyen los 
esfuerzos integrales de desarrollo de la primera infancia que se originan 
fuera de las escuelas (es decir, los servicios que emanan de los sectores 
sanitario, de salud mental y social). 

Más allá de determinar el universo de servicios que abarcan los es-
fuerzos para fomentar la alineación sistémica, hay que tener en cuenta 
las poblaciones que deben cubrir las alineaciones previstas. ¿Hasta qué 
punto debe universalizarse la prestación de servicios de aprendizaje para 
todos los niños o centrarse en grupos específicos? A menudo, por ejem-
plo, dada la baja representatividad de algunas poblaciones, como los niños 
procedentes de entornos de bajos ingresos, migrantes, rurales, y con ne-
cesidades especiales, se está considerando la posibilidad de trabajar para 
dar prioridad a estas poblaciones en los esfuerzos de alineación (Bertram 
y Pascal, 2016; Neuman y Devercelli, 2013; OECD, 2001, 2016).

Una vez que los límites delimitan los programas y las personas inclui-
dos, cada elemento de la infraestructura puede definirse en consecuencia 
(Checkland, 2000). La gobernanza abordaría la forma en que se prestan 
estos programas o servicios, con el objetivo de considerar formas de vin-
cular la gobernanza de los sistemas de ECIT y educativos. A nivel peda-
gógico, dichos límites podrían incluir la alineación de los currículos y los 
marcos pedagógicos, las cualificaciones de los docentes y las evaluaciones 
que sean iguales en ambos sistemas. A nivel programático, el estableci-
miento de los límites podría diseñar reglamentos y mecanismos de mo-
nitoreo según los mismos estándares; podría incluir formas de implicar a 
las familias que trasciendan los sistemas formales. En otras palabras, la 
fijación de los límites establece el marco de los sistemas, es decir, el ámbito 
al que se dirigen los esfuerzos sistémicos.

Evaluación de las necesidades 
Una vez establecidos los límites, las evaluaciones de las necesidades 

determinan el estado actual de los servicios directos de aprendizaje tem-
prano y de la infraestructura que los respalda. Este inventario proporcio-
na información crítica que da forma al alcance de los esfuerzos y orienta 
el desarrollo de un plan inicial. La evaluación de las necesidades se ca-
racteriza por dos condiciones: en primer lugar, por muy bien elaboradas 
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que estén, las necesidades se consideran emergentes y sujetas a perfec-
cionamiento o modificación, lo que exige que se lleve a cabo una nueva 
evaluación. En segundo lugar, el diseño general, los fundamentos y el 
protocolo deben ser comprendidos e incluir a múltiples participantes (por 
ejemplo, familias, líderes comunitarios, cargos electos, representantes de 
organizaciones no gubernamentales), con el objetivo de incorporar di-
versas perspectivas al plan. El objetivo de una amplia participación en las 
primeras fases del trabajo de los sistemas es crear evaluaciones comunes 
y realistas de lo que existe o no existe y aportar diversas perspectivas al 
diálogo. Para llevar a cabo dichas evaluaciones, pueden utilizarse diversas 
estrategias, como por ejemplo la investigación—acción sistémica (Burns, 
2007), las intervenciones sistémicas (Midgley, 2006) y la modelización 
participativa de la dinámica de sistemas (Hovmand, 2014). Independien-
temente de la estrategia utilizada, los datos producidos deben ser cuida-
dosamente analizados y considerados, normalmente por los participantes 
implicados en la planificación, con el objetivo de crear una teoría de cam-
bio que guíe la acción. Esos planes de acción suelen estar compuestos por 
objetivos a corto y largo plazo y, a menudo, utilizan múltiples estrategias 
simultáneamente (Midgley, 2006). 

Recomendaciones relacionadas con el diseño de servicios 
de aprendizaje temprano
•	 Fomentar una amplia participación en todas las facetas del proceso 

de diseño.
•	 Delimitar los límites de los servicios de aprendizaje temprano. 
•	 Planificar y financiar una evaluación de necesidades inclusiva y orien-

tada al contexto. 
•	 Utilizar los datos de la evaluación de necesidades para establecer prio-

ridades de actuación a corto y largo plazo.
•	 Reconocer que no existe una única estrategia de diseño que funcione 

en todos los contextos y que, a menudo, las estrategias de alineación 
sistémica se moldean y remodelan con el tiempo. 

Estrategia 3: Implementación de servicios de aprendizaje 
temprano de calidad

Para que los servicios de aprendizaje temprano alineados lleguen a 
buen puerto, hay que tener en cuenta cuatro condiciones principales: 
la influencia de las relaciones, la importancia de las estructuras, el rol 
crítico de las personas y los líderes, y la presencia de recursos esenciales: 
compromiso público, tiempo y dinero. A continuación se analiza cada 
una de ellas. 

Hacia un aprendizaje temprano de calidad: sistemas para el éxito 305 |



La influencia de las relaciones 
Todos los servicios de aprendizaje temprano se basan en relaciones: re-

laciones entre los individuos implicados en hacer realidad los servicios y 
relaciones entre las instituciones que componen los sistemas que enmar-
can los servicios. En lo que respecta a los individuos, una implementación 
satisfactoria requiere prestar atención a las diversas relaciones que prece-
den a la planificación del sistema y evolucionan a causa de ella, gestionar 
estas relaciones y reconocer que los diversos (y a veces poco convenciona-
les) grupos de interés son una pieza central de la implementación de los 
sistemas. Aunque las instituciones están compuestas por individuos, las 
instituciones tienen sus propias culturas y, a veces, relaciones bastante his-
tóricas que influyen en la implementación de los servicios de aprendizaje 
temprano. Ya sean fluidas o estén cargadas de competencia, incoherencias 
de valores u orientaciones pedagógicas diferentes, estas relaciones institu-
cionales heredadas deben comprenderse y abordarse. Las declaraciones de 
intenciones comunes, los memorandos de entendimiento o los contratos 
son estrategias que pueden ayudar a precisar las relaciones, los roles, y 
las responsabilidades y a alinear verticalmente los servicios de aprendizaje 
temprano con las escuelas primarias y otros servicios educativos. 

La importancia de las estructuras 
Las relaciones transinstitucionales que apoyan el aprendizaje tem-

prano deben cimentarse a través de estructuras o mecanismos forma-
les: grupos de trabajo, comités dentro y fuera de los programas, juntas, 
comisiones e incluso la creación de nuevos ministerios se han utilizado 
como mecanismos para ello. Generalmente algo formales, estructurados 
y regularizados, estos mecanismos ponen sobre la mesa voces diversas 
y proporcionan el impulso  para la implementación de los servicios de 
aprendizaje temprano en todos los sistemas de ECIT y de educación. A 
menudo denominados mecanismos de ampliación de los límites (BSM, 
por sus siglas en inglés) (Aldrich y Herker, 1977; Tushman y Katz, 1980), 
estos esfuerzos desempeñan múltiples funciones —fijación de objetivos, 
planificación y rendición de cuentas de los sistemas— y varían en cuanto 
a diseño, apoyo, y grado de autoridad. Algunos cuentan con personal de-
signado y grandes presupuestos; otros se administran en colaboración con 
roles menos formales prescritos. Sea cual sea su estructura organizativa, 
estos centros suelen dedicarse a la planificación, el diseño de sistemas, la 
evaluación continua y el desarrollo profesional cada vez más interdiscipli-
nario. Los BSM, considerados “anclajes institucionales” por SABER-ECD 
son una recomendación política recurrente para los países de ingreso bajo 
y medio que se esfuerzan por crear servicios de aprendizaje temprano 
(Adams et al., 2019; World Bank, 2018). También se utilizan para crear 
vínculos entre niveles de gobierno y servicios diversos, especialmente 
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en contextos descentralizados, en los que los servicios comunitarios, re-
gionales, estatales, y federales se solapan (Britto, Engle y Super, 2013; 
Naumann et al., 2013). Independientemente de su diseño o intención, los 
BSM proporcionan conceptualmente estructuras para coordinar una serie 
de servicios a través de sectores, ministerios y niveles de gobierno. 

Los países que están haciendo progresar los servicios de aprendizaje 
temprano tienen mucha experiencia con distintos tipos de BSM. Ingla-
terra y Finlandia son ejemplos clave: a menudo, un solo ministerio es 
responsable del desarrollo de los currículos, de la coordinación de la in-
formación, del establecimiento de estándares para niños y docentes y, en 
algunos casos, del monitoreo, y la rendición de cuentas para alinear los 
sistemas de ECIT y educativos. Asignar la responsabilidad del aprendizaje 
temprano a dos ministerios también es bastante común, pero los países 
líderes que han adoptado esta estructura dividida, como la República de 
Corea, deben trabajar para instaurar la continuidad entre ellos (Kagan 
y Landsberg, 2019). Mediante el desarrollo de marcos comunes, un de-
sarrollo profesional común, requisitos comunes para la carrera profesio-
nal y escalafones comunes, consiguen una alineación funcional (Kagan y 
Landsberg, 2019), que a veces da lugar a la formación de una estructura. 
Por último, la creación de una entidad completamente nueva para guiar el 
desarrollo de los programas de aprendizaje temprano se está imponiendo 
en algunos países (por ejemplo, Singapur) y en varios estados de Estados 
Unidos (por ejemplo, Alabama, Georgia, y Massachusetts) (Atchison y Di-
ffey, 2018a). La creación de una nueva entidad permite la realización de 
una alineación estructural y funcional, aunque las diferencias contextua-
les influyen en la facilidad con la que se crean estos nuevos organismos. 

A pesar de su importancia, los BSM presentan desafíos relacionados 
con su implementación. En primer lugar, la creación de estructuras es 
complicada y depende en gran medida del contexto, por lo que su estable-
cimiento resulta más fácil en unos contextos que en otros. En segundo lu-
gar, el pensamiento sistémico y la planificación suelen estar encabezados 
por un líder apasionado y comprensivo, por los cargos electos del país o 
del condado, o por el cónyuge de un cargo electo, lo que da lugar a estruc-
turas cargadas políticamente y, a menudo, vulnerables a los cambios en el 
poder político. En tercer lugar, los BSM suelen comenzar con gran eufo-
ria, para luego verse sobrecargados por las realidades asociadas al trabajo 
intersectorial. A pesar de sus limitaciones, estos BSM pueden fomentar los 
tipos de vínculos intersistémicos necesarios para hacer avanzar servicios 
de aprendizaje temprano altamente mixtos. 

El rol crítico de las personas y los líderes 
En el corazón de cualquier organización, y a menudo como factor pre-

dictivo de su éxito, está la capacidad de los individuos que la dirigen y la 
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integran. Los servicios de aprendizaje temprano no son una excepción, 
a pesar de la realidad de que, en la mayoría de los países, el personal 
de aprendizaje temprano no está universalmente bien formado ni bien 
remunerado. A lo largo de este volumen se ha señalado la necesidad de 
ofrecer a los profesores oportunidades de aprendizaje profesional sobresa-
lientes y continuas. Sin embargo, también es necesario cultivar y preparar 
a los líderes, que a veces se pasan por alto, para que guíen la evolución del 
aprendizaje temprano. A medida que crezca el sector y aumenten los re-
tos, se necesitará más que nunca un liderazgo específico para el aprendi-
zaje temprano. El desarrollo del liderazgo debe considerarse esencial para 
el avance del aprendizaje temprano. Para alcanzar este nivel de liderazgo, 
deben crearse conscientemente oportunidades de desarrollo profesional 
que atraigan a personas de diversos orígenes o con ideas diversas. Tales 
esfuerzos deben anclarse en la literatura de sistemas en general (Ackoff, 
1999; Checkland, 1985; Forrester, 1994; Overton, 2013; Senge, 2006) y 
reconocer las formas diferentes, múltiples y cambiantes que adopta el li-
derazgo (Ackoff, 2010; Senge, Hamilton y Kania, 2015). Tales esfuerzos 
deben preparar a los individuos para liderar dentro y entre agencias y 
organizaciones, y para reconocer las distinciones entre liderazgo titular, 
compartido, y operativo. 

Disponibilidad de recursos esenciales: compromiso 
público, tiempo, y financiación 

Fortalecidos por la investigación, los datos indican ahora claramente los 
beneficios del aprendizaje temprano para los individuos y las sociedades. 
Los beneficios de la vinculación de los servicios de aprendizaje temprano, 
menos documentados, no se han popularizado ampliamente, por lo que su 
importancia no suele ser bien comprendida por las familias o el público. Ga-
rantizar que dicha información sea ampliamente comprendida y compar-
tida es fundamental para conseguir el apoyo público al avance del apren-
dizaje temprano. Pero tal reconocimiento no se produce sin una atención 
cuidadosa y una planificación estratégica, en parte debido a la naturaleza 
todavía idiosincrásica de tales esfuerzos. Además, el momento oportuno 
para llevar a cabo los esfuerzos de aprendizaje temprano es muy variado 
debido a la complejidad que entraña la creación de sinergias entre insti-
tuciones y sistemas. Smith y Thelen (2003) explican que, al igual que los 
elementos del desarrollo —como las reacciones neuronales o el crecimiento 
corporal— se producen en escalas de tiempo diferentes para los distintos 
individuos, cada esfuerzo único de los servicios de aprendizaje temprano 
variará en el momento de su desarrollo. En un contexto, el establecimiento 
de un enfoque de evaluación puede llevar meses; en otro, años. Afortuna-
damente, cuando se adopta el pensamiento sistémico, algo que comienza 
como un esfuerzo de planificación puede evolucionar rápidamente hacia la 
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acción. Además, algo que comienza en un elemento de la infraestructura 
puede generar efectos indirectos en otro. Por ejemplo, el desarrollo de un 
marco nacional para mejorar la calidad pedagógica puede dar lugar a la 
necesidad de un mayor monitoreo para garantizar su implementación, o 
a una mayor compensación para fomentar la continuidad del personal. El 
tiempo, aunque difícil de predecir, pero esencial de tener en cuenta, es una 
variable crítica de la implementación. 

No menos importante que el momento oportuno, la disponibilidad de 
recursos y sus usos, a lo largo del tiempo, forman parte del pensamiento 
sistémico. A menudo alentada por los llamamientos de la opinión pú-
blica y los medios de comunicación a favor de una mayor inversión, la 
financiación del aprendizaje temprano está aumentando. Sin embargo, la 
financiación suele ser de corta duración, restringida en su uso y de difícil 
acceso, lo que hace que los beneficios previstos sean algo limitados. La 
financiación es esencial para tender puentes entre los sistemas de ECIT 
y educativos, y es también el punto de apoyo sobre el que se equilibran 
la calidad, la distribución equitativa y la sostenibilidad de los servicios de 
aprendizaje temprano. El pensamiento sistémico significa que los planes 
a largo plazo para la sostenibilidad fiscal son esenciales para el proceso de 
implementación. 

Recomendaciones relacionadas con la implementación de 
servicios de aprendizaje temprano de calidad
•	 Dar a conocer la importancia y los beneficios de los vínculos institu-

cionales para los niños pequeños. 
•	 Dar prioridad al desarrollo de relaciones que fomenten la continuidad 

vertical y horizontal entre instituciones y sistemas. 
•	 Diseñar una estructura de servicios de aprendizaje temprano que se 

adapte al contexto, teniendo en cuenta el valor y los obstáculos aso-
ciados a las diversas estructuras y BSM.

•	 Centrarse en el desarrollo y el mantenimiento de la capacidad a nivel 
de docentes y cuidadores, y líderes. 

•	 Considerar el rol del compromiso público, el tiempo y los recursos a 
medida que se afianza la implementación. 

Estrategia 4: Evaluar y mejorar los servicios de 
aprendizaje temprano

Existe un amplio acuerdo sobre la necesidad de evaluar tanto la im-
plementación como los resultados asociados a los servicios de aprendizaje 
temprano. Desde el punto de vista de la implementación, conocer los éxi-
tos, las secuencias de implementación preferidas, o los obstáculos podría 
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facilitar el reto al revelar los elementos sistémicos que son prioridades de 
implementación esenciales. Además, disponer de datos sólidos sobre los 
resultados, si estos son positivos, podría impulsar el apoyo a los servicios 
de aprendizaje temprano, del mismo modo que los resultados positivos de 
los programas para la primera infancia han alimentado la voluntad polí-
tica en favor de los esfuerzos de la ECIT (Belfield et al., 2006; Campbell et 
al., 2002; Reynolds et al., 2002). 

Sin embargo, existe poco consenso sobre los resultados precisos que 
deben caracterizar a estos servicios. Tradicionalmente, la eficacia de los 
programas de aprendizaje temprano se ha medido en función de dos varia-
bles: la calidad del programa (evaluada mediante variables de proceso y es-
tructurales) y los resultados obtenidos por los niños. Más compleja, mixta 
y contextualizada, la evaluación de los servicios de aprendizaje temprano 
necesita un conjunto diferente de métricas y un conjunto diferente de re-
sultados, incluidos los resultados que se obtienen no sólo para el niño, sino 
también para la familia, la pedagogía, y la alineación de los sistemas de 
acogida. Aunque este capítulo ofrece un conjunto de resultados (calidad, 
equidad, sostenibilidad y eficiencia de los sistemas de aprendizaje tempra-
no que atañen a los niños, los programas, las familias y las instituciones), 
estos no son necesariamente objeto de un consenso general. 

Incluso si los resultados se acordaran y especificaran claramente, exis-
ten métricas y herramientas limitadas con las que evaluarlos. La creación 
de métricas es complicada y a menudo implica un conjunto de habilidades 
que tradicionalmente no forman parte de la pericia de los especialistas 
en aprendizaje temprano. Por ejemplo, para medir la eficiencia sistémi-
ca, hay que recurrir a economistas capaces de crear herramientas de efi-
ciencia. Para crear una medida de la sostenibilidad, hay que determinar 
qué debe sostenerse, lo que plantea un reto, dado que el trabajo de los 
sistemas está diseñado para ser evolutivo y adaptativo. Por diseño, los 
sistemas tienen éxito en la medida en que sus resultados son acumulati-
vos y adaptables a contextos cambiantes. Por lo tanto, las métricas de los 
servicios de aprendizaje temprano deben ser relevantes tanto contextual 
como universalmente: las primeras para garantizar la fidelidad a la indi-
vidualidad de los sistemas y las segundas, para asegurar agregaciones de 
datos precisas en todos los sistemas. 

Es necesario que exista una capacidad integral de recopilación y análisis 
de datos. En muchos países, los sistemas de datos de referencia, aunque 
están mejorando, siguen siendo bastante frágiles, incluso dentro de un mis-
mo ministerio. Dado que los servicios de aprendizaje temprano tienden a 
trascender los organismos y los ministerios, las complejidades se agravan y 
requieren una colaboración y alineación interinstitucional en la recopila-
ción y el análisis de datos. Tales esfuerzos interinstitucionales deben lidiar 
con cuestiones de responsabilidad compartida, confidencialidad, control de 
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calidad, y eficacia sistémica. Hasta la fecha, los esfuerzos por establecer es-
tos sistemas de datos integrales se están afianzando en Brasil y otros países; 
en ocasiones, los esfuerzos surgen como respuesta a crisis nacionales (por 
ejemplo, problemas medioambientales, seguridad alimentaria), y los orga-
nismos principales asumen la responsabilidad de inspirar el desarrollo de 
datos de sistemas integrales.

Más allá de llegar a un consenso sobre los resultados deseados, crear 
métricas y desarrollar la capacidad de recopilación de datos dentro de las 
instituciones y entre ellas, hay que considerar formas eficaces de utilizar 
los datos para mejorar los servicios de aprendizaje temprano y los siste-
mas alineados. Dicha utilización e intercambio de datos son especialmen-
te cruciales, dado que el aprendizaje temprano trasciende los sistemas y 
dado que se trata de un campo emergente. Hay lecciones que aprender 
en todos los países sobre procesos notables para hacer avanzar el trabajo 
de los sistemas en la implicación de la comunidad, los sistemas de finan-
ciación consolidados, los sistemas de datos integrados, la gobernanza con-
solidada y otras áreas del aprendizaje temprano que están pidiendo más 
información. Por ello, se necesitan mecanismos para compartir y utilizar 
los datos dentro de los países y entre ellos. 

Recomendaciones relacionadas con la evaluación de los 
servicios de aprendizaje temprano 
•	 Crear un proceso o mecanismo para definir los resultados y sus indi-

cadores para los servicios de aprendizaje temprano.
•	 Desarrollar, pilotar, y validar métricas y herramientas sistémicas que 

aborden los resultados e indicadores mencionados. 
•	 Actualizar los sistemas de datos para recopilar y utilizar eficazmente 

los datos de los servicios de aprendizaje temprano que trascienden los 
sistemas de ECIT y educativos. 

•	 Apoyar los esfuerzos en materia de datos que creen y difundan infor-
mación empírica, útil, e innovadora directamente relacionada con los 
servicios de aprendizaje temprano y los sistemas de los que son parte. 

Puntos clave

•	 Para implementar servicios de aprendizaje temprano de calidad, es 
importante estructurar dichos servicios para que se adapten al con-
texto, dar prioridad a la continuidad entre las instituciones y los sis-
temas, y mantener la capacidad a nivel de docentes o cuidadores, y 
líderes. 

•	 Los beneficios de los vínculos institucionales para los niños pequeños 
deben subrayarse para fundamentar los esfuerzos de implementación.

Hacia un aprendizaje temprano de calidad: sistemas para el éxito 311 |



CONCLUSIóN

Este capítulo presenta un enfoque sistémico de la implementación de 
los servicios de aprendizaje temprano que fomenta su calidad, distribu-
ción equitativa, escalabilidad, y eficiencia. Con base en los datos y la re-
copilación de las experiencias vividas en países de todo el mundo, este 
capítulo afirma que, aunque ya se ha avanzado mucho en este sentido, 
aún queda mucho por hacer. 

La creación de servicios de aprendizaje temprano guiados por el pen-
samiento sistémico y la alineación de los sistemas no cosa fácil. Tampoco 
es un trabajo para quienes desean un éxito instantáneo. Más bien, este 
trabajo requiere visión, apoyo, y conocimiento  pacientes y recurrentes a 
largo plazo. A la larga, comprender la potencia del pensamiento sistémico 
para hacer avanzar los servicios de aprendizaje temprano es una de las 
necesidades más acuciantes y, a la vez, una de las mayores oportunidades.

La Tabla 6.1 repasa las conclusiones presentadas en este capítulo.
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Antecedentes y retos: un imperativo sistémico

• Los servicios de aprendizaje temprano necesitan y se apoyan en una infraestructura 
esencial	que	comprende	siete	elementos:	financiación,	gobernanza,	regulación	y	
responsabilidad, capacidad del personal, recopilación y uso de datos, compromiso 
de la familia y la comunidad, y vínculos con otros servicios. 

• Los siete elementos de la infraestructura se combinan con los servicios de apren-
dizaje temprano para formar un sistema. Todos los elementos deben trabajar en 
armonía con el servicio para ofrecer un aprendizaje temprano de calidad.

• Comprender cómo interactúan entre sí los diversos elementos del sistema para 
apoyar un aprendizaje temprano de calidad es un requisito previo para su avance y 
escalabilidad. 

Sistemas que enmarcan a los servicios de aprendizaje temprano

• Aunque son muchos los sistemas que afectan a los niños pequeños, tanto el sistema 
de ECIT como el educativo son cruciales para la prestación de servicios de aprendi-
zaje temprano. 

• La alineación entre los sistemas de ECIT y educativos es limitada, pero fundamental 
para brindar servicios de aprendizaje temprano de calidad. 

• Para lograr la alineación y ampliar los servicios de aprendizaje temprano, es necesa-
rio alinear los elementos de la infraestructura de ambos sistemas, como la remune-
ración, la formación, la pedagogía, los requisitos normativos y las mediciones de la 
calidad.

Tabla 6.1  Resumen de puntos clave del Capítulo 6

Continúa en la siguiente página
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Fuente: tabla creada para esta publicación.
Nota: EIT = educación infantil temprana.

Tabla 6.1 (continuación)

Un enfoque sistémico para alinear y brindar el aprendizaje temprano

• El aprendizaje temprano es el puente que une los sistemas de ECIT y los educativos; 
debe considerarse parte de ambos, aunque su posición en cada uno de estos dos 
sistemas de acogida varíe en función del tiempo y el contexto. 

• La fragmentación sistémica entre los sistemas de ECIT y los educativos sigue siendo 
una realidad. 

• El pensamiento sistémico es esencial para hacer avanzar el aprendizaje temprano: 
puede conducir a reformas institucionales, reducir los retos de las transiciones para 
los	niños	e	impulsar	la	eficacia	y	la	calidad	del	aprendizaje.

Implementación de un aprendizaje temprano de calidad abordando sistemas 
complejos 

• Para implementar servicios de aprendizaje temprano de calidad, es importante estruc-
turar dichos servicios para que se adapten al contexto, dar prioridad a la continuidad 
entre las instituciones y los sistemas, y mantener la capacidad a nivel de docentes y 
cuidadores, y líderes.

•	 Hay	que	insistir	en	los	beneficios	que	aportan	los	vínculos	institucionales	a	los	niños	
pequeños, para fundamentar los esfuerzos de implementación.

Figura 6.A1  Teoría de cambio de los sistemas de ECIT
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ANExO 6A: TEORÍA DE CAMbIO DE LOS 
SISTEMAS DE ECIT 

Planteada originalmente por Kagan y Gómez (2015) para los sistemas 
de ECIT, ampliada por Kagan y otros (2016) y perfeccionada para el es-
tudio Early Advantage (Kagan, 2018), la siguiente teoría de cambio adop-
ta una perspectiva sistémica. Aunque está diseñada para los sistemas de 
ECIT y no para los sistemas educativos, los principios centrales de la teoría 
pueden aplicarse a ambos sistemas de acogida de servicios de aprendiza-
je temprano; proporciona una vía funcional, límites definidos, insumos 
observables y productos y resultados alcanzables. Presentada en la Figura 
6A.1, la teoría sugiere que, cuando los programas y servicios esenciales 
(A) están respaldados por una infraestructura claramente delineada (B), 
darán lugar a un sistema de ECIT eficaz (C). A continuación, el sistema 
producirá los resultados deseados (servicios de alta calidad, distribuidos 
equitativamente, sostenibles y eficientes) (D); y, cuando estos resultados 
se combinen con apoyos familiares (E), se obtendrán resultados positivos 
en forma de un bienestar positivo del niño y la familia (F). Los contex-
tos econopolítico (por ejemplo, demografía, pensamiento y movimientos 
sociales, liderazgo gubernamental, financiación) (G) y sociocultural (por 
ejemplo, valores, creencias, herencias, religiones) (H) rodean e influyen 
en gran medida la implementación de la teoría de cambio. 

NOTAS

1.  Como reflejo de la rápida evolución de las ideas dentro de un cam-
po igualmente dinámico, para mayor claridad se hacen las siguien-
tes distinciones con respecto a los servicios que reciben los niños. El 
desarrollo de la primera infancia se refiere al amplio abanico de ofertas 
disponibles para los niños pequeños (desde el nacimiento hasta los 
ocho años) y sus familias, entre las que se incluyen las guarderías 
familiares, los servicios basados en centros (que tienen lugar en cen-
tros de atención integral, jardines de infancia, guarderías, preescolar, 
jardín de infancia y escuelas), los programas de visitas a domicilio, 
la educación y el apoyo a los padres y los servicios de salud y nutri-
ción. La educación y cuidado infantil temprano (ECIT), un subconjunto 
del desarrollo de la primera infancia, se refiere al conjunto de progra-
mas establecidos expresamente para apoyar el aprendizaje temprano 
y el desarrollo de los niños pequeños, que normalmente atienden a 
los niños desde su nacimiento hasta su entrada en la escuela formal, 
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incluyendo servicios como guarderías, centros de atención integral, 
preescolar y jardín de infancia. Los servicios o programas de aprendizaje 
temprano, tal y como se utilizan aquí, son un subconjunto de la ECIT, 
y se refieren a programas basados en centros que se han establecido 
intencionadamente para apoyar el aprendizaje temprano de los niños 
de tres a seis años. 

2. Los trabajos sistémicos se remontan al siglo XIX, una época de rápido 
progreso social, pero cobraron vigencia más tarde, surgiendo de ámbi-
tos tan diversos como la biología (Von Bertalanffy, 1950), la lingüística 
(Banathy, 1968), la sociología (Parsons, 1951), el desarrollo ecológico 
(Odum, 1983), la teoría y la gestión organizativas (Senge, 2006), la 
dinámica de sistemas (Forrester, 1970) e incluso la psicología del desa-
rrollo (Bronfenbrenner, 1979). Para los fines de este capítulo, se sinte-
tizaron las obras de muchos teóricos de los sistemas (Forrester, 1970, 
1971, 1994; Overton, 2013; Senge, 2006; Smith y Thelen, 2003). 

3. La prestación de servicios de aprendizaje temprano varía mucho en 
todo el mundo. En los países en los que los servicios de aprendizaje 
temprano son competencia de más de un sistema, a veces los servi-
cios se dividen en función de la edad de los niños: el sistema de ECIT 
presta servicios a los niños más pequeños (por ejemplo, de tres a cua-
tro años), mientras que el año inmediatamente anterior a la escuela 
primaria (de cinco a seis años) lo presta el sistema educativo local. En 
otros casos, ambos sistemas prestan servicios a los niños de tres a seis 
años de forma paralela.

4. Acelerados por las inversiones federales en esfuerzos de demostra-
ción, el Follow Through Project, el Head Start Planned Variation y el Deve-
lopmental Continuity Project pretendían promover la continuidad entre 
los programas para la primera infancia y los servicios ofrecidos por las 
escuelas públicas. En su mayoría de naturaleza pedagógica o curricu-
lar, estos esfuerzos observaron y trataron de mejorar las diferencias 
institucionales, lamentablemente sólo con un éxito modesto, como 
constataron el National Transition Study y el National Head Start/Public 
School Early Childhood Transition Study (Love et al., 1992; Ramey et al., 
2000).
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