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El Marco de Acción de Dakar “Educación para Todos” dio prioridad absoluta 
como objetivo número uno a:

Extender y mejorar la protección y educación integrales de la primera 
infancia, especialmente para los niños más vulnerables y desfavorecidos. 

(UNESCO, 2000)

¿Por qué debería la sociedad invertir en los niños pequeños desfavorecidos? 
El argumento tradicional en defensa de tal práctica se basa en la 
imparcialidad y la justicia social. El fundamento de dicho argumento 
consiste en consideraciones relativas a la equidad. También se puede esgrimir 
otro argumento. Se basa en el rendimiento económico. Es más poderoso que 
el argumento de la equidad, en parte porque las ganancias provenientes de 
una inversión de este tipo se pueden cuantificar y son enormes.

(Heckman, 2006a)

En muchos países y regiones, la primera infancia ha recibido escasa 
prioridad en el desarrollo de servicios de calidad, que a menudo han sido 
fragmentarios. Frecuentemente han sido responsabilidad de diversos 
departamentos gubernamentales en los planos central y local, y su 
planificación a menudo ha sido poco sistemática y descoordinada. En algunos 
casos, también han corrido a cargo en gran medida del sector privado y el 
voluntariado, sin recursos, normativas o garantías de calidad suficientes. 
Se insta a los Estados Partes a desarrollar estrategias basadas en derechos, 
coordinadas y multisectoriales, a fin de que el interés superior del niño sea 
siempre el punto de partida en la planificación y prestación de servicios.

(Comité de los Derechos del Niño de las Naciones Unidas, 2005, párrafo 22)
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Prefacio
El interés político por el potencial de la atención y educación de la primera infancia (AEPI*) para 
nivelar las oportunidades de vida para los niños que provienen de entornos pobres adquirió 
particular relieve en los años 1960, señaladamente con la declaración de la “guerra contra la 
pobreza” en los Estados Unidos (Zigler y Styfco, 2004), seguida por la creación de los Servicios 
Integrados para el Desarrollo del Niño (Integrated Child Development Services: ICDS) en la India 
en 1974 (Swaminathan, 1998). A comienzos del nuevo milenio, un empeño mundial cada vez 
mayor se reflejó, en el plano político, en la incorporación de la AEPI como objetivo número 1 de la 
política de la EPT, o sea Educación para Todos (UNESCO, 2000), así como en la rápida propagación 
por todo el mundo de programas centrados en los cuidados y el desarrollo tempranos así como en 
la educación. Actualmente, un elevado número de niños participa en algún tipo de programa de 
“preescolar”, convirtiendo así la AEPI en una meta altamente significativa a la hora de desarrollar 
políticas y prácticas, especialmente en cuanto a mejorar la preparación para la escuela (y para las 
transiciones) de los grupos más desfavorecidos. Uno de los mayores retos, a nivel mundial, consiste 
en ofrecer respuestas políticas adecuadas al rápido crecimiento de la demanda de AEPI para todos 
los niños, dando al mismo tiempo prioridad a la promoción de programas de calidad para los 
niños que se encuentran en situación de desventaja (UNESCO, 2006).

Mientras tanto, los argumentos a favor de la AEPI se han reforzado gracias a las convincentes pruebas 
científicas que demuestran el progreso a largo plazo del rendimiento de los niños necesitados 
que participan en programas de buena calidad. Tras muchas décadas de dependencia de estudios 
llevados a cabo sobre todo en Estados Unidos, ahora disponemos de un conjunto creciente de 
experiencias relativas a una vasta gama de estrategias de programas planificados eficazmente 
en diversos contextos nacionales, incluso en países con escasos recursos (véase la sección II). La 
traducción de los resultados positivos en términos económicos proporciona un argumento aún más 
persuasivo para que los gobiernos prioricen las inversiones en la primera infancia, con la promesa 
de ganancias a largo plazo para la sociedad. Sin embargo, según se muestra en la sección I, los 
argumentos económicos (es decir, el capital humano) se deben encuadrar en el contexto de una 
defensa más radical de los programas para la primera infancia, basada en los derechos del niño, en la 
justicia social y en la sostenibilidad.

Si bien el potencial de la AEPI para cambiar la vida de los jóvenes es indiscutible, su realización 
mediante políticas y programas dista mucho de ser sencilla (sección III). Una cosa es montar 
programas modelo calibrados cuidadosamente para pocos centenares de niños; un asunto 
completamente distinto es aumentar la escala para cubrir millones de niños pequeños. Incluso 
asegurar un mínimo de equidad en el acceso a programas de calidad para los niños más desvalidos 
se vuelve un duro desafío, principalmente cuando los programas no cuentan con financiación 
suficiente, ni con una regulación adecuada, ni con una plena integración dentro de una política 
completa para la atención y educación del niño en una perspectiva holística. Numerosos países 
asisten a un incremento masivo de los servicios suministrados por el sector privado, que a menudo 
no atienden a los niños indigentes. Y en algunos de los países más pobres, donde los objetivos 
básicos de la EPT para la enseñanza primaria todavía son inalcanzables, la AEPI sigue teniendo 
prioridad baja (UNESCO, 2008). 

Iram Siraj-Blatchford
Martin Woodhead
Editores

* Son numerosas las expresiones que se utilizan para referirse a los servicios relacionados con la primera 
infancia. En pro de la simplicidad, en todo el texto se emplea la abreviatura AEPI, por “atención y 
educación de la primera infancia”.



La defensa de la AEPI se basa en líneas de razonamiento  
múltiples y conectadas entre sí:

• El respeto del derecho de todo niño a la atención, el desarrollo 
y la educación es la tesis fundamental sobre la cual se pueden 
construir políticas y servicios para la primera infancia.

• La garantía de la igualdad de oportunidades para todos es 
un prerrequisito para la justicia social y exige que las medidas 
tomadas en favor de la primera infancia compensen las 
desventajas tempranas.

• La primera infancia es un período crucial para el desarrollo y el 
aprendizaje, pero con todo se calcula que más de 200 millones 
de niños pequeños no aprovechan plenamente su potencial 
debido a la pobreza extrema, una nutrición insuficiente y una 
asistencia sanitaria inadecuada.

• Existen sólidas motivaciones económicas para invertir en la 
primera infancia; las intervenciones eficaces, si efectuadas 
temprano, pueden reembolsar con creces sus costos, y pueden 
resultar más rentables que las intervenciones más tardías.

• El argumento basado en el desarrollo sostenible mira más 
allá de la consecución de la equidad para la población 
mundial actual e intenta asegurar la equidad pensando en las 
generaciones futuras.

Argumentos a favor de los 
programas para la primera infanciaI.
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El respeto de los derechos del niño pequeño es el fundamento para 
los programas eficaces destinados a la primera infancia

La Convención de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Niño (Naciones Unidas, 1989) es el 
fundamento más significativo para el desarrollo de políticas mundiales en beneficio de los niños 
pequeños. Exige que los gobiernos (los “Estados Partes”) garanticen que todos los niños sean 
respetados como personas por derecho propio e impone a los gobiernos nacionales la obligación 
de presentar regularmente informes al Comité de los Derechos del Niño de las Naciones Unidas.

La implementación de una agenda relativa a los derechos del niño en las políticas y prácticas para 
la primera infancia todavía está en pañales. La desatención de la primera infancia en los informes 
nacionales llevó al Comité de las Naciones Unidas a dedicar su Día de Debate General de 2004 
a la primera infancia, que define como “el período comprendido desde el nacimiento hasta los 
8 años de edad”. El Comité expuso su visión de los derechos durante la primera infancia en la 
Observación General N° 7 (Comité de los Derechos del Niño de las Naciones Unidas, 2005). La 
Observación General N° 7 ofrece una interpretación amplia del derecho a la educación en la 
primera infancia: comienza en el nacimiento y está estrechamente vinculado al derecho del niño 
pequeño a un máximo desarrollo. La Observación General N° 7 aboga por estrategias integrales, 
multisectoriales y basadas en los derechos, especialmente para los grupos más vulnerables; estas 
estrategias abarcan servicios, con base en las comunidades, tanto para los niños como para 
quienes los cuidan.

El respeto por los derechos del niño pequeño requiere una transformación radical en las actitudes 
de la opinión pública y los profesionales (Alderson, 2008). Los niños pequeños ya no son 
considerados principalmente como receptores pasivos de servicios, como beneficiarios de medidas 
de protección, ni como objeto de experimentos sociales; se los ve más bien como sujetos que 
deberían ser escuchados y contribuir al cambio. Tampoco se debe reputar la educación temprana 
ante todo como una inversión oportuna, para así construir el capital humano a fin de lograr sólidos 
resultados económicos para la sociedad. Menos aún permitir que las mujeres entren cuanto antes 
en el mercado laboral puede ser el motivo primordial para prestar servicios a la primera infancia. 
Estas justificaciones desempeñan un cierto papel en las políticas, pero no constituyen la razón 
de ser fundamental para organizar políticas y servicios de atención y educación para la primera 
infancia. Los derechos del niño son la base más firme para las políticas, pues reconocen que los 
niños son actores sociales, a los que se debe respeto, cuidado, educación y servicios integrales 
en su propio interés superior, e identifican a quienes tienen la responsabilidad de proteger esos 
derechos junto con los niños pequeños y en nombre de ellos: los cuidadores, los docentes, las 
comunidades y los gobiernos.

Martin Woodhead, profesor de estudios sobre la niñez, La Universidad Abierta, Reino Unido

• El respeto por los derechos del niño pequeño requiere una transformación radical en las actitudes de 
la opinión pública y los profesionales.

• Los derechos del niño son la base más firme para el desarrollo de políticas, en la cual pueden 
apoyarse otros argumentos en favor de la AEPI.

• El Comité de los Derechos del Niño ha abogado por estrategias integrales, basadas en los derechos, 
especialmente para los grupos más vulnerables.

El argumento de los derechos  
del niño 
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La justicia social requiere que todos los niños pequeños tengan 
acceso a oportunidades de aprendizaje de buena calidad

Según un punto de vista comúnmente compartido en las democracias occidentales, las medidas 
de justicia social deben basarse en la igualdad de oportunidades, pero es aceptable, y de hecho 
inevitable, un cierto grado de desigualdad en los resultados. Muchos piensan que es una 
consecuencia lógica del énfasis que se pone en la libertad individual. Si los individuos tienen que 
gozar de la libertad, entonces también tienen que asumir la responsabilidad de las decisiones que 
toman. Para la mayoría de la gente, el papel del Estado al garantizar la justicia social consiste, 
por lo tanto, en procurar un “campo de juego nivelado” donde los individuos estén protegidos 
contra algunas desventajas como por ejemplo la pobreza, pero sigan siendo responsables de toda 
consecuencia que sea fruto de sus propias elecciones.

Las Naciones Unidas reconocen que la educación es un derecho individual que no surge 
milagrosamente cuando los niños alcanzan la edad de empezar a ir a la escuela. Las pruebas 
recogidas en las investigaciones gracias a estudios longitudinales y a los adelantos de la 
neurociencia han demostrado que las experiencias de aprendizaje más tempranas de los niños 
son el factor más significativo que determina sus progresos futuros en la instrucción y el éxito que 
tendrán en el resto de su vida. Toda “nivelación del campo de juego” debe tomar en cuenta las 
diferencias de calidad en las experiencias tempranas de aprendizaje ofrecidas, como asimismo 
el impacto de la pobreza, la mala salud y otras adversidades. Para muchos niños desfavorecidos, 
la calidad de la AEPI ejerce una influencia significativa y duradera en su rendimiento educativo y 
en sus oportunidades de vida (Sylva y otros, 2004; Schweinhart y otros, 2005). Estas desventajas 
están más allá del control de cada niño en particular y, por ende, la justicia social requiere que se 
tomen medidas adecuadas.

Esta presentación de la justicia social ha sido construida dentro del marco de un discurso 
occidental de corte liberal y hay quienes podrán cuestionar su validez en otros contextos 
culturales. Sin embargo, como ha sostenido Sen (1999), aunque los argumentos filosóficos que 
hacen hincapié en la libertad y la tolerancia representan una innovación relativamente reciente, los 
fundamentos de tales ideas pueden encontrarse igualmente en las antiguas tradiciones culturales 
de las sociedades, occidentales o no.

Iram Siraj-Blatchford, profesora de educación en la primera infancia, Instituto de Educación, 
Universidad de Londres, Reino Unido

• La justicia social exige una cierta equidad básica, un “campo de juego nivelado”, aunque reconoce 
que los resultados han de variar.

• Los individuos tienen que gozar de la libertad de efectuar elecciones permaneciendo protegidos 
contra los peores efectos de la pobreza y otras adversidades.

• Los primeros años son máximamente significativos para la determinación del futuro de los niños, 
y la justicia social impone que se tomen medidas adecuadas para asegurar el aprendizaje y el 
desarrollo.

El argumento de la justicia social
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Evitar la pérdida de potencial para el desarrollo es una  
prioridad primordial

Se calcula que más de 200 millones de niños menores de 5 años no explotan plenamente sus 
potencialidades de desarrollo mental y social debido a la pobreza extrema, la mala salud y una 
alimentación inadecuada. Para un desarrollo óptimo los niños pequeños necesitan cuidadores 
cariñosos, tiernos, coherentes y capaces de darles respuesta, en un entorno estimulante, con 
materiales para jugar y oportunidades de interactuar y aprender. El sostén en que se asienta 
todo esto es una buena salud y alimentación. El ambiente presente en la primera infancia afecta 
el desarrollo cerebral. Muchos factores, como el cuidado parental, la estimulación, el estrés, 
la nutrición y las toxinas ambientales pueden tener efectos duraderos en el desarrollo y el 
funcionamiento del cerebro (Grantham-McGregor y otros, 2007). Las intervenciones efectuadas en 
este período pueden acarrear beneficios a largo plazo y son más rentables que las intervenciones 
llevadas a cabo más tarde (Heckman, 2006b).

Un nivel educativo insuficiente de los padres y un aumento del estrés conducen a inferiores 
habilidades de crianza, una salud y alimentación del niño insatisfactorias, y un ambiente de 
aprendizaje con estímulos limitados. Al menos siete estudios sobre los países de bajos ingresos se 
han ocupado del seguimiento de niños desde los dos primeros años de vida hasta la infancia tardía 
o la edad adulta. Todos demuestran que los niños nacidos en familias pobres o desnutridos en los 
primeros 2 años tienen peores niveles de rendimiento escolar o de las funciones cognitivas; un 
estudio reveló una salud mental más frágil (Grantham-McGregor y otros, 2007).

Un bajo nivel de rendimiento escolar conduce al empeoramiento de las oportunidades laborales y 
a la reducción de ingresos en la edad adulta, y la pobreza se transmite a la generación siguiente. 
Evitando la pérdida de potencial para el desarrollo que afecta millones de niños en todo el mundo 
durante los primeros 5 años de vida, podemos interrumpir el ciclo de la pobreza y contribuir a 
la promoción de la equidad en la sociedad. Las intervenciones sistemáticas enseñan lo que es 
posible conseguir. Un estudio de seguimiento a largo plazo llevado a cabo por un programa que 
se ocupaba de niños pobres en Jamaica y visitaba hogares de bajos ingresos evidenció beneficios 
prolongados para la inteligencia y el rendimiento escolar, una reducción de las deserciones 
escolares (Walker y otros, 2005) y una mejora de la salud mental a los 17 y 18 años de edad 
(Walker y otros, 2006). Los programas para la educación de la primera infancia pueden ayudar a 
evitar la pérdida de potencial para el desarrollo ... y son rentables (Heckman, 2006b).

Sally Grantham-McGregor, profesora, Instituto de Salud Infantil, University College de Londres, 
Reino Unido

• Los argumentos en favor de la AEPI no tienen que ver solamente con los años antes de ir a la 
escuela. El desarrollo comienza ya antes del nacimiento y es polifacético.

• Las capacidades de aprendizaje se construyen mediante una buena alimentación, una atención de 
calidad y un ambiente favorable y afectuoso durante la primera infancia.

• Las intervenciones que comienzan en la primera infancia pueden evitar la pérdida de potencial para 
el desarrollo que afecta a millones de niños.

El argumento del desarrollo humano 
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Las inversiones públicas son máximamente inadecuadas en el caso 
de los niños pequeños, incluso si las ganancias podrían ser elevadas

La riqueza de las naciones en buena parte se funda en las capacidades de sus pueblos. Las 
inversiones inadecuadas en el desarrollo humano son una de las causas principales de la pérdida 
de potencial humano y riqueza nacional. Hoy en día, las inversiones en el desarrollo humano 
son máximamente inadecuadas en el caso de los niños pequeños, y el costo mundial de esta 
insuficiencia de inversiones gira en torno a un billón de dólares por año. Este problema de la 
insuficiencia de inversiones en los niños pequeños aflige tanto a los países desarrollados como a 
aquéllos en desarrollo. Solamente en los Estados Unidos de América, el costo anual supera los cien 
mil millones de dólares y puede alcanzar proporciones mucho mayores aún.

Las consecuencias inmediatas de la insuficiencia de inversiones en los niños pequeños son 
resabidas: la muerte y la enfermedad, la malnutrición, la atrofia del crecimiento y la disminución 
del desarrollo motor, lingüístico, cognitivo, social y emocional. En los Estados Unidos de 
América, estos riesgos tempranos tienen consecuencias a largo plazo: el fracaso escolar y el bajo 
rendimiento, la mala salud física y mental, una menor productividad de la mano de obra y el 
crimen y la delincuencia. En los países de bajos ingresos, donde los niños enfrentan una mayor 
probabilidad de riesgos tempranos, las inversiones son todavía más inadecuadas, especialmente 
para los niños más necesitados.

Un aumento de las inversionses públicas en la alimentación y la educación de los niños pequeños 
podría marcar una diferencia y producir enormes ganancias económicas. Los análisis económicos 
formales más completos son los de cuatro estudios de los costos y beneficios de programas 
para la primera infancia intensivos, en pequeña escala y de alta calidad, para las poblaciones en 
condiciones de desventaja económica en Estados Unidos de América (Barnett, 1996; Barnett y 
Masse, 2007; Karoly y otros, 1998; Temple y Reynolds, 2007). Estos cuatro análisis constituyen 
un punto de referencia para la interpretación de los resultados de otros estudios. Todos ellos 
revelan que los beneficios económicos exceden con mucho los costos, y en dos de los estudios 
la magnitud de la diferencia es significativa. También demuestran que el costo de la insuficiencia 
de inversiones (el contrario de los beneficios) puede alcanzar los 300.000 $ por niño. Los efectos 
que generaron beneficios económicos en estos cuatro estudios han sido hallados en muchos otros 
estudios, en todo el mundo. Entre ellos figuran las mejoras en las facultades cognitivas y socio-
emotivas, el progreso escolar, la salud mental, el índice de criminalidad y las ganancias en la edad 
adulta (Barnett, 2008a; 2008b).

Para que haya un importante rendimiento económico son necesarios programas de alta calidad, 
pero los programas públicos existentes a menudo son de escasa calidad y, por lo tanto, es 
probable que sean mucho menos eficaces. La lección es clara. Garantizar la calidad debe ser un 
componente esencial de las inversiones en programas públicos.

W. Steven Barnett, director, Instituto Nacional de Investigaciones sobre la Educación Temprana, 
Universidad de Rutgers, Brunswick, Estados Unidos de América

• El no invertir en los niños pequeños acarrea costos a largo plazo; las inversiones bien planificadas 
aportan beneficios a los niños, las familias y la sociedad.

• El rendimiento de las inversiones puede superar con mucho el costo original del programa.

El argumento económico 
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La mayor apuesta por el futuro es la de los niños pequeños

La humanidad enfrenta problemas urgentes que afectan los ambientes locales, regionales y 
mundiales, y el desarrollo social y económico. Los recursos naturales limitados de la Tierra se 
están consumiendo más rápidamente de lo que se tarda en sustituirlos, y todos conocemos los 
efectos del calentamiento global en el equilibrio ecológico y la biodiversidad. La subida del nivel 
del mar amenaza a millones de personas en los países menos desarrollados. Las consecuencias 
– un aumento de la pobreza, la migración, la escasez de alimentos y los peligros para la salud 
y la seguridad – son sumamente graves. Los objetivos del Decenio de las Naciones Unidas de 
Educación para el Desarrollo Sostenible 2005–2014 (UNESCO, 2005) consisten, por lo tanto, 
en integrar los principios, valores y prácticas del desarrollo sostenible (DS) en todos los aspectos 
de la educación y el aprendizaje. El DS se define como el desarrollo que procura satisfacer las 
necesidades del presente sin hipotecar las de las generaciones futuras (Brundtland, 1987). Mira 
más allá de la consecución de la equidad para la población mundial actual e intenta asegurar la 
equidad pensando en las generaciones futuras (Speth, 2008). Difícilmente podría encontrarse un 
lugar mejor para empezar que la atención y educación de la primera infancia.

Agenda 21, el plan de acción para el desarrollo sostenible elaborado durante la “Cumbre de la 
Tierra” de las Naciones Unidas en Río de Janeiro (CNUMAD, 1992), da prioridad a la educación 
primaria básica. Pero es durante la primera infancia cuando los niños son más vulnerables 
y corren mayores riesgos por el impacto de los desafíos ambientales. La primera infancia es 
también el período en que se forman las actitudes y valores fundamentales. La Cumbre Mundial 
de las Naciones Unidas se refirió al desarrollo social, al desarrollo económico y a la protección 
del ambiente como los “tres pilares interdependientes, que se refuerzan recíprocamente” del 
desarrollo sostenible. El reto para los educadores de la primera infancia es, por ende, desarrollar 
sistemas educativos, planes de estudio y prácticas pedagógicas que sean sostenibles desde el 
punto de vista de cada uno de estos tres pilares, y actualmente existen directrices para hacer frente 
a ese reto (Davies y otros, 2009).

La noción de educación para el desarrollo sostenible (EDS) está íntimamente ligada a la 
consecución de la “libertad” y la “capacidad” individuales (Sen, 1999), junto con el empeño 
por el respeto intercultural y el reconocimiento de la interdependencia global. Por consiguiente, 
es esencial que el acceso a la educación en la primera infancia para la sostenibilidad (Pramling-
Samuelsson y Kaga, 2008) se extienda mundialmente a fin de asentar los cimientos para vidas 
futuras caracterizadas por el respeto de sí mismo, el respeto de los demás y el respeto del ambiente.

John Siraj-Blatchford, profesor visitante, Facultad de Ciencias Humanas, Universidad de Swansea, 
Reino Unido

Ingrid Pramling-Samuelsson, catedrática UNESCO de educación para el desarrollo sostenible, 
Universidad de Gotemburgo, Suecia 

El argumento del desarrollo 
sostenible 

• La educación para el desarrollo sostenible tiene que ver con el desarrollo humano, la equidad y la 
justicia social, pero con una dimensión más, orientada hacia el futuro.

• Al planificar el desarrollo humano y la educación para las generaciones presentes, también debemos 
respetar las necesidades y derechos de las generaciones futuras.

• La AEPI es un crisol para la implementación de estos valores en la práctica con quienes son más 
vulnerables y están más abiertos a nuevas posibilidades.
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ø ø ø

ø ¿Cuánto dinero, tiempo y esfuerzo debería invertir la sociedad en 
la atención y educación de los niños pequeños incluso desde antes 
del nacimiento hasta su ingreso en la escuela, más allá de lo que ya 
invierten las familias?

ø ¿Cuál debería ser el equilibrio de las inversiones en los servicios para 
la primera infancia: entre todos los niños pequeños o poniendo 
particular atención en los niños más vulnerables y desfavorecidos?

ø ¿Qué pasos hay que dar para asegurar que los gobiernos incluyan la 
primera infancia entre sus prioridades para el desarrollo de políticas 
y servicios?

ø Al armar la defensa de la AEPI, ¿cómo se pueden usar mejor los 
siguientes argumentos: los derechos del niño, la justicia social, el 
desarrollo humano, las inversiones económicas y la sostenibilidad?

ø ¿En qué medida estos diferentes aspectos de la argumentación se 
complementan recíprocamente?

ø ¿Qué más necesitan los diseñadores de políticas para asegurarles que 
tienen motivaciones de sobra, claras y contundentes, para invertir 
recursos públicos en la primera infancia?

ø ¿Qué rol puede desempeñar la investigación sobre programas 
eficaces como base para el desarrollo de políticas y servicios, 
integrados dentro de los sistemas, conocimientos y valores locales 
para el desarrollo del niño?

INTERROGANTES CON INCIDENCIA 
EN POLÍTICAS
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Los estudios longitudinales experimentales que evalúan 
los programas para la primera infancia ofrecen pruebas 
convincentes de una mejora en las experiencias y el rendimiento 
escolares, así como resultados más positivos a lo largo de la vida.

Durante varias décadas, los estudios estadounidenses fueron la 
fuente principal de pruebas que servían de base a las políticas y 
campañas en defensa de los niños pequeños.

En análisis recientes se han observado ahora tanto los estudios 
en pequeña escala como los programas en gran escala puestos 
en práctica en países de bajos ingresos, y se han descubierto 
pruebas de mejoras en el desarrollo temprano de los niños que 
participaban en los programas.

Los programas modelo eficaces comprenden apoyo y proyectos 
de formación para padres, enseñanza y aprendizaje con base  
en centros de servicios, e iniciativas para el desarrollo 
comunitario integral.

Pruebas de efectividad de los 
programas para la primera infanciaII.
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Una evaluación sistemática iniciada en los años 1960 se ha 
ocupado del seguimiento de niños hasta la edad de 40 años

El Proyecto de Preescolar HighScope Perry es un experimento científico, llevado a cabo en los 
Estados Unidos de América, que ha identificado los efectos a corto y largo plazo de un programa 
de educación preescolar interactivo de alta calidad para niños pequeños que viven en la pobreza 
(Schweinhart y otros, 2005). En los años 1960, David Weikart y sus colegas del distrito escolar de 
Ypsilanti, Míchigan, seleccionaron un grupo de muestra compuesto por 123 niños afroamericanos 
con bajos ingresos que, además de vivir en la pobreza, se encontraban, según las previsiones, 
en situación de alto riesgo de fracaso escolar. A las edades de 3 y 4 años fueron asignados 
aleatoriamente, o a un grupo que recibía los servicios de un programa de preescolar de alta 
calidad con clases diarias y visitas semanales a domicilio, o a otro que no participaba en ningún 
programa de preescolar (Weikart y otros, 1978). Dado que la asignación se efectuó al azar, la 
experiencia de los niños en el programa de preescolar es la mejor explicación de las subsiguientes 
diferencias de rendimiento entre ambos conjuntos. El personal del proyecto recopiló los datos casi 
todos los años en ambos grupos, desde los 3 hasta los 19 años primero y nuevamente a los 27 y 
40 años. En el total de las mediciones, solamente se registró la ausencia de un 6% de los datos.

El estudio documenta los efectos del programa en importantes resultados a lo largo de la vida. 
El grupo beneficiario del programa superó al grupo no asistido en varios tests intelectuales y 
lingüísticos desde los años de preescolar hasta la edad de 7 años, en tests de rendimiento escolar 
a los 9, 10 y 14 años, y pruebas de lectura y escritura a los 19 y 27 años. Entre los miembros del 
grupo de usuarios del programa había más personas que, a los 27 y 40 años, tenían un empleo y 
eran propietarias de sus propias viviendas y automóbiles; además, ganaban un sueldo medio anual 
más elevado. A los 40 años eran menos los participantes del programa que habían sido arrestados 
5 o más veces, habían estado detenidos por haber cometido crímenes violentos, delitos contra la 
propiedad o infracciones vinculadas con las drogas o habían sido condenados a la cárcel u otra 
forma de reclusión. Entre los beneficiarios del programa eran más numerosos los varones que 
criaban a sus propios hijos. Gracias al programa la ganancia económica para la sociedad era de 
16,14 $ por cada dólar invertido.

La conclusión que se desprende de éste y varios otros estudios similares (por ejemplo, Campbell y 
otros, 2002; Reynolds y otros, 2001) es que los programas de alta calidad para la primera infancia 
destinados a los niños pequeños que viven en la pobreza en los Estados Unidos de América 
contribuyen al desarrollo en la niñez, a los éxitos en la escuela y al rendimiento económico en la 
edad adulta, reducen la delincuencia entre los adultos, y generan elevados beneficios respecto al 
costo inicial. 

Lawrence J. Schweinhart, presidente, Fundación de Investigaciones Educativas HighScope, 
Ypsilanti, Estados Unidos de América

• El Proyecto de Preescolar HighScope Perry fue una de las primeras evaluaciones sistemáticas del 
potencial de los programas preescolares. 

• Demostró que un programa de alta calidad puede transformar la vida y el futuro de los niños.

• Los análisis económicos indican que la sociedad ha obtenido ganacias mucho mayores que el costo 
original del programa.

EE.UU.: el Proyecto de Preescolar 
HighScope Perry
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Veinte estudios de gran envergadura revelan ahora  
beneficios provechosos

El Proyecto de Preescolar HighScope Perry es sin duda el estudio experimental que, por sí 
solo, ha ejercido mayor influencia al demostrar la efectividad y beneficios duraderos para los 
niños y la sociedad entera de los programas destinados a la primera infancia. Otros programas 
estadounidenses de intervención temprana revelan igualmente efectos beneficiosos que se 
prolongan hasta la edad adulta. Sin embargo, las pruebas positivas no se limitan a los programas 
“modelo” o experimentales. También se han verificado los resultados a largo plazo del programa 
estadounidense en gran escala Head Start (Gormley y otros, 2004). Por ejemplo, los niños 
norteamericanos de origen europeo, hijos de madres solteras que habían sido atendidos por Head 
Start, ganaban sueldos que correspondían aproximadamente al doble del de aquellos que non 
habían participado (Garces y otros, 2000; Currie y Neidell, 2003).

Tras estudiar una cantidad de programas públicos nacionales y experimentales, los economistas 
estadounidenses sacaron la siguiente conclusión: 

Las inversiones en programas de DIT [Desarrollo Infantil Temprano] reembolsan 
fácilmente sus propios gastos con el tiempo al generar índices de ganancias muy elevados 
tanto para los participantes como para el público en general y el gobierno. Los programas 
eficaces producen 3 o más dólares de beneficios por cada dólar invertido. Si bien los 
participantes y sus familias obtienen una parte de los beneficios generados, el provecho 
para el resto de la población y el gobierno es mayor y, por sí solo, tiende a superar con 
creces el costo de tales programas.

(Lynch, 2004, pág. 5)

Durante varias décadas, los estudios estadounidenses fueron la fuente principal de pruebas que 
servían de base a las políticas y campañas en defensa de los niños pequeños. Sin embargo, en 
análisis recientes se han observado ahora tanto los estudios en pequeña escala como los programas 
en gran escala puestos en práctica en países de bajos ingresos, y se han descubierto pruebas de 
mejoras en el desarrollo temprano de los niños que participaban en los programas (Walker y otros, 
2007; Engle y otros, 2007). Casi el total de las 20 evaluaciones de programas realizadas en África, 
Asia y Latinoamérica han registrado efectos significativos en el desarrollo cognitivo, y en algunos 
casos socio-emotivo, de los niños pequeños. Estos estudios demuestran que las intervenciones 
más eficaces eran de naturaleza integral (salud, nutrición y desarrollo), se concentraban en los 
niños más pequeños y desfavorecidos, y tenían duración más prolongada, mayor intensidad y 
mejor calidad. Suministrar servicios directamente a los niños e incluir un componente activo de 
educación a la crianza y desarrollo de habilidades de los padres es una estrategia más efectiva que 
proporcionar solamente información (Engle y otros, 2007).

Patrice Engle, profesora, Universidad Estatal Politécnica de California, San Luis Obispo, Estados 
Unidos de América

• La evidencia sobre los beneficios a largo plazo producidos por los programas para la primera 
infancia se basaron por muchos años en un puñado de estudios, llevados a cabo sobre todo en los 
Estados Unidos de América.

• Actualmente las políticas se fundan en estudios en pequeña y gran escala, efectuados en distintos 
contextos nacionales.

Mayor evidencia a nivel mundial 
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PROMESA alentó la participación activa de niños y adultos

En 1978 comenzó en el Chocó, una zona muy aislada de Colombia, una iniciativa en pequeña 
escala con base comunitaria destinada a la primera infancia. Al crecer se convirtió en PROMESA, 
Programa para el Mejoramiento de la Educación, la Salud y el Ambiente, que se implementó 
durante 20 años en la región colombiana de la Costa Pacífica. El programa fue diseñado con la 
intención de elaborar un enfoque alternativo para satisfacer las necesidades relacionadas con el 
sano desarrollo de los niños pequeños, construido en torno a la noción de desarrollo comunitario 
integral e integrado. Su estrategia central era la participación activa de niños y adultos en la 
solución de sus propias dificultades y de los problemas comunitarios.

Cuando el proyecto se fue extendiendo durante los 20 años siguientes, se aplicó toda una serie 
de enfoques innovadores, dirigidos a fomentar la estimulación temprana y el aprendizaje con 
base en los hogares, de niño a niño, como asimismo métodos lúdicos y cognitivos. Toda la labor 
desempeñada con los niños fue llevada a cabo por personas del lugar (en su mayoría mujeres) 
capacitadas por el proyecto mismo. El impulso principal consistía en estimular el desarrollo de los 
niños pequeños, y las madres asistían a sesiones semanales organizadas por las “promotoras” para 
aprender más acerca de los juegos y juguetes utilizados (basados sobre todo en la cultura y los 
materiales locales) a fin de trabajar con sus hijos en el hogar. También se promovía la colaboración 
de los hermanos mayores y se desarrolló un componente de niño a niño como parte del proyecto.

El proyecto descubrió que, a medida que las madres veían cómo sus hijos se desarrollaban 
jugando, aumentaba su entusiasmo por lo que estaban haciendo, se incrementaba la participación 
de los padres y otros miembros de la familia y, con el tiempo, la comunidad entera estaba 
involucrada en diferentes ámbitos de trabajo (Arango y otros, 2004). 

Marta Arango Nimnicht, directora general, Centro Internacional de Educación y Desarrollo 
Humano (CINDE), Bogotá, Colombia

• El programa PROMESA era un proyecto integral con base en la comunidad con familias pobres en 
Colombia.

• Se concentraba en la salud y la educación, y ponía a los padres y las comunidades en condiciones 
de asumir la responsabilidad del desarrollo de los niños.

Colombia:  
el programa PROMESA 
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Reforzar las comunidades y las familias ayuda a los niños  
a aprender 

El plan original de evaluar el impacto del programa PROMESA en Colombia fue lanzado en 1980 
y se proponía durar 3 años. Sin embargo, se convirtió en un estudio a largo plazo destinado a 
rastrear la evolución del proyecto como asimismo sus efectos en el desarrollo físico, psicosocial 
e intelectual de los niños y la autoestima de las madres y los líderes comunitarios. Nuestra 
investigación reveló que el rendimiento académico de los niños aumentaba y que era menos 
probable que abandonaran la escuela. En 1989, el 36% de los niños de PROMESA había llegado 
al quinto grado, en comparación con el 12% de 1980; muchos de ellos prosiguieron sus estudios 
en la escuela secundaria e incluso en la universidad. Durante los primeros 5 años, la mortalidad 
infantil bajó del 11,7% (1980) al 7,6% (1989). Disminuyeron enfermedades como la malaria y las 
familias se mostraban más interesadas en apoyar el desarrollo de sus niños.

Cuando se detuvo la asistencia técnica continua por parte de las instituciones, las comunidades 
establecieron sus propias organizaciones comunitarias, a fin de promover su propio desarrollo 
social de manera independiente (Arango y Nimnicht, 1990).

Las lecciones más importantes aprendidas gracias a esta experiencia fueron que:

• consolidar la capacidad de las familias y las comunidades para atender las necesidades físicas y 
psicológicas de sus niños debe ser uno de los objetivos principales

• con capacitación y seguimiento apropiados, los padres con bajo nivel educativo pueden 
convertirse en agentes educativos de los programas participativos integrados para la primera 
infancia

• los programas para niños pequeños pueden servir de base para un desarrollo social integrado y 
sostenible ... una galería de oportunidades para las intervenciones y el cambio

• el desarrollo social es un proceso largo que necesita una masa crítica compuesta por personas 
debidamente organizadas dispuestas a intervenir en una variedad de procesos y acciones 
educativos participativos para llegar a producir un efecto acumulado (Arango y otros, 2004). 

Marta Arango Nimnicht, directora general, Centro Internacional de Educación y Desarrollo 
Humano (CINDE), Bogotá, Colombia

• El programa PROMESA registró beneficios múltiples, como el mejoramiento de la salud y el 
aprendizaje de los niños, pero además incrementó la autoestima de las madres. 

• Poner a las familias y las comunidades en condiciones de contribuir a su propio desarrollo social 
garantizó a la intervención una sostenibilidad a largo plazo.

La efectividad del programa 
PROMESA
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El trabajo con las madres es la clave para mejorar el porvenir 
de los niños 

Nacido en 1982 como proyecto de investigación, el Programa de Educación Materno-Infantil fue 
uno de los primeros estudios experimentales que demostraron los efectos a largo plazo de un 
programa para la primera infancia fuera de Norteamérica. También se distingue por estar dirigido 
a las madres desfavorecidas, con la finalidad de provocar cambios en el entorno inmediato que 
contribuye al desarrollo de sus hijos. Convertido ahora en una ONG nacional, la Fundación para 
la Educación Materno-Infantil (Anne Çocuk Eğitim Vakfı: AÇEV), opera mediante un programa que 
cubre todo el país y es administrado por el Ministerio de Educación Nacional de Turquía.

Sus tres componentes principales están destinados a: 

• fomentar el desarrollo cognitivo a fin de preparar a los niños para la escuela estimulando la 
alfabetización y el desarrollo del concepto de número en edad temprana;

• sensibilizar a las madres respecto a cuestiones relacionadas con el desarrollo general de los 
niños, ayudarlas a brindarles un ambiente hogareño estimulante y mantener una interacción 
madre–hijo constante y positiva;

• informar a las madres sobre la gestación sana, la maternidad segura y la salud infantil.

Durante la implementación del programa se han adoptado varios métodos diferentes. Se ha 
constatado que el enfoque de la dinámica de grupos es el más apropiado para reforzar las 
habilidades parentales y el enfoque del aprendizaje mediado contribuye a maximizar la competencia 
y el crecimiento intelectuales, y asegura una mejor preparación de los niños para la escuela.  

Sevda Bekman, profesora de educación, Universidad de Boğaziçi, Estambul, Turquía

• El Programa de Educación Materno-Infantil se propone producir transformaciones en el entorno 
inmediato del niño y en sus relaciones clave.

• Al aumentar su confianza en sí mismas y su competencia, las madres pueden brindar apoyo al 
aprendizaje de sus hijos y a su preparación para la escuela.

Turquía: el Programa de Educación 
Materno-Infantil
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El programa produjo beneficios duraderos para las madres y 
los niños

Entre 1982 y 1986 se llevó a cabo una evaluación inicial del Programa de Educación Materno-
Infantil en Turquía con 255 niños y sus padres. Los resultados indicaron que los hijos de madres 
que habían participado en el programa tenían un nivel más elevado de habilidades cognitivas 
(Kağıtçıbaşı y otros, 2001). Desde el punto de vista de la personalidad y el desarrollo social, los 
hijos de las participantes mostraban menos dependencia, menos agresividad y más autoestima.

En un estudio de seguimiento efectuado 7 años después resultó que estos niños (según la opinión 
de sus madres y enseñantes) habían demostrado una mayor “preparación para la escuela”. 
Sucesivamente habían adquirido mejores habilidades de lectoescritura y aritmética básica, y 
el promedio de sus calificaciones era más elevado que el de los niños cuyas madres no habían 
participado en el programa. También era más probable que continuaran sus estudios al terminar 
la escolarización obligatoria y su adaptación al ambiente escolar era más satisfactoria que en el 
caso de los hijos de madres no atendidas por el programa. Tenían recuerdos retrospectivos más 
positivos de sus madres y manifestaban una mejor integración social y mayor autonomía a la 
hora de hacer que sus amigos aceptaran sus ideas o de tomar decisiones propias (Bekman, 1998; 
Kağıtçıbaşı y otros, 2001).

Los beneficios del programa se reflejaban asimismo en la relación de las madres con sus 
hijos. Las participantes tendían a aplicar métodos más verbales y menos punitivos, eran más 
receptivas, tenían más interacción con sus hijos y resultaban más estimulantes desde el punto 
de vista cognitivo. Habían cambiado sus prácticas de crianza, tal como se manifestaba en sus 
comportamientos: mantenían las promesas hechas al niño y respondían adecuadamente a sus 
preguntas. Estas madres se caracterizaban por una mayor autoestima y se veían a sí mismas como 
madres mejores, esposas mejores y personas más realizadas. Un seguimiento de 19 años más 
tarde confirma que los efectos son duraderos, por ejemplo en cuanto al nivel de asistencia a la 
universidad y de prestigio ocupacional, más alto para quienes habían participado en el programa 
(Kağıtçıbaşı y otros, 2009, en prensa).

Sevda Bekman, profesora de educación, Universidad de Boğaziçi, Estambul, Turquía

• Las madres participantes desarrollaron relaciones más positivas y cognitivamente estimulantes con 
sus hijos; durante el proceso se reforzó su autoestima.

• Los hijos de las madres participantes desarrollaron mayores habilidades cognitivas y actitudes más 
positivas, con consecuencias a largo plazo en la educación y el empleo.

La efectividad del Programa de 
Educación Materno-Infantil 
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Los programas de alta calidad con base en centros de 
preescolar producen beneficios provechosos

EPPE es el estudio de mayor alcance llevado a cabo en Europa sobre los efectos de la educación 
preescolar en el desarrollo intelectual, social y comportamental de los niños (Sylva y otros, 2004). 
Los 3000 niños cubiertos por el estudio fueron seleccionados al azar a la edad de 3 años en centros 
preescolares de Inglaterra. El núcleo del estudio consiste en la elaboración del perfil evolutivo de 
cada niño, basado en evaluaciones cognitivas, lingüísticas, sociales y comportamentales efectuadas 
a las edades de 3, 5, 6, 7, 10 y 11 años. Los investigadores luego interrogaron a los padres acerca 
de la historia del niño desde el nacimiento, las características demográficas de la familia y las 
actividades de aprendizaje realizadas en el hogar. Los 141 centros preescolares a los cuales asistían 
los niños fueron examinados mediante entrevistas, cuestionarios y observaciones, y abarcaban 
todos los tipos de suministro de servicio: privados, voluntarios y estatales. También había un grupo 
“hogareño” sin experiencia de preescolar (Sammons y otros, 2008a; 2008b).

El diseño longitudinal del estudio proporciona pruebas sólidas del impacto de los diferentes tipos y 
cantidades de suministro de educación preescolar, habida cuenta de las características personales 
del niño y de su proveniencia familiar. Muchos niños terminaron el preescolar a la edad de 5 años 
con confianza en sí mismos y todas las habilidades necesarias para afrontar el aprendizaje en la 
escuela primaria. Sin embargo, algunos tuvieron que luchar para adaptarse y empezaron la escuela 
primaria con escasas destrezas comunicativas o poca capacidad de concentración.

Algunos de los resultados clave son los siguientes: 

• Los niños que asistieron al preescolar hicieron mayores progresos cognitivos, sociales y 
comportamentales que quienes se quedaron en el hogar.

• Aunque la clase social y el nivel educativo de los padres están relacionados con los resultados 
de los niños, la estimulación proporcionada en el ambiente de aprendizaje temprano del niño 
dentro del hogar ejerció una influencia aún mayor.

• Tanto la calidad como la duración de la educación preescolar son importantes para el 
desarrollo del niño. Cada mes de preescolar a partir de la edad de 2 años comporta un mejor 
desarrollo cognitivo y mayor independencia, concentración y sociabilidad.

• Un preescolar de alta calidad ejerce impacto perdurable hasta la edad de 11 años.

• Los preescolares más eficaces se diferencian por sus prácticas pedagógicas y estructurales 
específicas.

• El “aprendizaje guiado” es tan importante como el juego libre de los niños, pero ambos son 
necesarios para un desarrollo óptimo (Siraj-Blatchford y otros, 2003).

• Los estudios de casos revelan que los niños hacen mayores progresos en los preescolares donde 
se considera que el desarrollo educativo y el social son complementarios.

Kathy Sylva, profesora de psicología educativa, Universidad de Oxford, Reino Unido

Iram Siraj-Blatchford, profesora de educación en la primera infancia, Instituto de Educación, 
Universidad de Londres, Reino Unido

Reino Unido: el estudio Educación 
Preescolar y Primaria Efectiva (EPPE)

• EPPE rastreó el impacto a largo plazo de diferentes tipos y cantidades de suministro de educación 
preescolar en 3000 niños y los comparó con un grupo no atendido.

• La investigación confirmó que asistir a un preescolar de alta calidad produce beneficios provechosos, 
pero también constató que el ambiente de aprendizaje temprano del niño dentro del hogar es 
decisivo.

• Los preescolares eficaces promueven tanto el aprendizaje guiado como el juego libre, y reconocen 
que el desarrollo social y el cognitivo son complementarios.

• Un preescolar de alta calidad surte efectos beneficiosos y perdurables todo a lo largo de la 
enseñanza primaria.
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ø ¿Qué aspectos de la evidencia, actualmente disponible gracias a las 
investigaciones, ofrecen una base más sólida para el desarrollo de 
políticas?

ø ¿Cuáles son las implicaciones de reconocer la influencia decisiva de la 
madre y el ambiente hogareño para los niños en edad de preescolar?

ø ¿Cuál es el equilibrio apropiado entre las estrategias orientadas 
hacia los padres o las familias y los modelos con base en centros de 
preescolar?

ø ¿Cómo se pueden unir el desarrollo de la AEPI y los proyectos más 
amplios para el desarrollo comunitario, aprovechando eficazmente 
las tradiciones, iniciativas y servicios existentes?

ø ¿Cómo se pueden traducir las pruebas existentes de efectividad a 
largo plazo en los distintos países, programas y sistemas educativos, 
a fin de producir un conjunto universalmente válido de principios o 
pautas?

ø ¿Cuáles otras investigaciones hacen falta para contribuir al desarrollo 
de políticas efectivas?

ø ¿De qué maneras se puede introducir la monitorización de la 
efectividad de los programas en el desarrollo mismo de los servicios 
para la primera infancia?

ø ¿Cuál debería ser el equilibrio entre los servicios universales y los 
servicios especializados para las diferentes poblaciones infantiles?

INTERROGANTES CON INCIDENCIA 
EN POLÍTICAS
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Millones de niños actualmente pueden acceder a la AEPI, pero 
en numerosas regiones son precisamente los más vulnerables y 
desfavorecidos quienes tienen menos posibilidades de acceso a 
programas de calidad.

Las tendencias hacia una “mercantilización” de los servicios 
juegan contra el objetivo de alcanzar una mayor justicia social 
o sostenibilidad mediante la AEPI; es fundamental reforzar la 
gobernabilidad.

Evaluaciones diseñadas cuidadosamente han identificado las 
características clave de los programas eficaces, que no son 
necesariamente las que se reproducen en los servicios públicos  
o privados de gran envergadura.

Los desafíos de la calidad son particularmente duros en los 
contextos carentes de recursos, donde los programas para la 
primera infancia corren el riesgo de ser considerados un lujo 
inalcanzable, y no un servicio básico esencial.

Los años inmediatamente antes de la escuela han sido el principal 
centro de interés de las iniciativas de AEPI, pero los programas 
para la infancia aún más temprana también son de importancia 
crucial, si se reconoce la interdependencia entre el cuidado 
temprano, la nutrición adecuada y el aprendizaje sucesivo.

Numerosas iniciativas tienen grandes potencialidades para promover 
el desarrollo individual y la resiliencia, a fin de fomentar los círculos 
virtuosos en toda la primera infancia ... y mucho más allá.

Retos para los programas 
destinados a la primera infanciaIII.
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Llegar hasta los niños más desfavorecidos es un reto de la 
mayor importancia

Los argumentos para abogar por la expansión de los programas de calidad destinados a la primera 
infancia son arrolladores, especialmente en el caso de los niños desfavorecidos. Los retos que 
implica alcanzar este objetivo son puestos en evidencia por el plan de investigaciones Young Lives 
(Universidad de Oxford, 2009), que ha seguido la trayectoria del desarrollo de 8000 niños nacidos 
en 2000–2001 en Etiopía, la India (Andhra Pradesh), Perú y Vietnam. Un porcentaje elevado de 
niños tuvo experiencias de AEPI a partir de los 3 años de edad en Vietnam (94%), Andhra Pradesh 
(87%) y Perú (84%). El acceso fue mucho menor en Etiopía (25%), donde la prioridad de las 
políticas es la expansión de la enseñanza primaria básica (UNESCO, 2007).

A pesar de estas estadísticas alentadoras, en los cuatro países los niños más desvalidos fueron 
quienes tuvieron menos posibilidades de asistir al preescolar. Donde la equidad parece estar más 
próxima a lograrse es en Andhra Pradesh y Vietnam, con una desventaja de apenas el 10% en 
contra de los niños provenientes de los hogares más pobres que reciben educación preescolar, 
si se los compara con los niños procedentes de hogares más privilegiados. Esto contrasta con la 
diferencia de acceso que se registra en Perú, que es del 25%, y que en Etiopía llega al 50%. Otra 
manera de analizar estas variables es en relación con el nivel educativo de los padres. Por ejemplo, 
en el grupo de muestra peruano, prácticamente todos los hijos de madres relativamente instruidas 
(es decir, con más de 10 años de escolarización) asistieron al preescolar, mientras que más del 30% 
de los niños cuyas madres tenían un nivel educativo inferior (con una educación de 0 a 4 años) 
habrá comenzado el primer grado sin experiencias de programas preescolares de ningún tipo, lo 
que amenaza perpetuar la pobreza intergeneracional y amplificar las desigualdades (Woodhead y 
otros, 2009, en prensa).

Estas desigualdades se agravan en función del lugar donde viven los niños (quienes habitan 
en zonas rurales tienen menos posibilidades de acceder a la AEPI) y del tipo de preescolar que 
frecuentan (actualmente los preescolares privados están muy difundidos en muchos países, pero se 
ocupan sobre todo de los niños más privilegiados).

En demasiados países estas disparidades en la primera infancia se acrecientan por efecto de 
insuficiencias de las escuelas primarias disponibles para los grupos más necesitados y desvalidos 
(UNESCO, 2008). 

Martin Woodhead, profesor de estudios sobre la niñez, La Universidad Abierta, Reino Unido

• En muchos países la AEPI no desarrolla plenamente su potencial para promover la equidad y 
cambiar la vida de los niños más desfavorecidos.

• Los niños más desvalidos son quienes tienen menos posibilidades de acceder a un programa para la 
primera infancia y, cuando lo consiguen, el programa suele ser de calidad peor que los frecuentados 
por niños provenientes de familias más adineradas.

• Cuando faltan políticas positivas en favor de los pobres, existe el riesgo de que la AEPI perpetúe la 
pobreza intergeneracional y amplifique las desigualdades.

Acceso y equidad
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La buena gobernabilidad es esencial a fin de desarrollar 
servicios para todos los niños

Un análisis de la AEPI en los países miembros de la OCDE ha observado una tendencia creciente 
hacia la descentralización de los servicios, que conlleva un papel cada vez mayor del suministro 
privado y con ánimo de lucro. La mayor autonomía de los proveedores de servicios y los modelos 
financieros que defienden las elecciones del consumidor pueden resultar incompatibles con el 
objetivo de las políticas públicas de concentrarse en los grupos vulnerables y desfavorecidos, porque 
se vuelve difícil monitorizar sus normas de funcionamiento y su alcance, con la consecuencia de 
que las disparidades pueden incrementar, tanto en la calidad como en el acceso. El análisis de la 
OCDE notó que un enfoque mercantil puede ser atractivo para aquellos gobiernos que intentan 
dar respuestas rápidas a la escasez de servicios para el cuidado de niños, pero también subrayó los 
imperativos inherentes de evitar las injusticias y atenerse a niveles altos (OCDE, 2006).

Los modelos mercantiles pueden incluso socavar el principio básico de la universalización de 
la educación, al debilitar la capacidad reguladora de los gobiernos, y es posible que surjan 
desigualdades crecientes si los proveedores se muestran reacios a invertir en las localidades pobres 
o con escasa densidad de población, o a reinvertir las ganancias en el desarrollo del personal 
y el aumento de la calidad. En los sistemas de AEPI mercantilizados, la racionalidad económica 
impone que los padres se concentren en sus propios intereses inmediatos y en los de sus hijos; no 
tomarán en consideración cuestiones más amplias como la equidad o los beneficios comunitarios 
como razón suficiente para elegir un servicio en vez de otro. Pueden inclusive tomar decisiones 
en favor de uno solo de sus hijos, especialmente cuando el costo de los servicios de calidad es 
elevado con relación a los ingresos familiares, como sucede en algunos países con escasos recursos, 
donde predomina el sector privado (Woodhead y otros, 2009, en prensa). Otras preocupaciones 
vinculadas a la privatización de la AEPI tienen que ver con la competencia de los padres para 
juzgar la calidad de los programas, su capacidad de pagar los programas de alta calidad y el riesgo 
de que los niños sean trasladados de un programa a otro en busca de mejor calidad o precios 
más convenientes. De la misma manera, los proveedores no perseguirán el objetivo de brindar 
beneficios más amplios y duraderos con los servicios que ofrecen, puesto que lo que se proponen 
es minimizar los costos. El problema no reside de por sí en el sector privado. Muchos gobiernos 
también son responsables de organizar programas de baja calidad, que fomentan la desigualdad. 
Tampoco está claro si el suministro de servicios de AEPI con ánimo de lucro dentro de una lógica 
de mercado es más eficiente que la misma provisión sin fines lucrativos. Los datos recogidos en 
Canadá indican que la calidad es superior en los centros sin fines de lucro debido a la contratación 
y conservación de personal más calificado (Cleveland y otros, 2007). 

Collette Tayler, profesora de atención y educación de la primera infancia, Universidad de 
Melbourne, Australia

Dan Cloney, investigador, Facultad de Educación, Universidad de Melbourne, Australia

• Muchos países han experimentado un rápido crecimiento del suministro de servicios con fines 
lucrativos, a veces con normativas reducidas al mínimo.

• La mercantilización de la AEPI es incompatible con el objetivo de asegurar una base de equidad y 
especialmente con el objetivo de concentrarse en los más pobres y desfavorecidos.

• Puede surgir también el riesgo de que los niños sean trasladados de un tipo de suministro de 
servicios a otro, con poca coordinación o continuidad.

Equidad, gobernabilidad y el 
sector privado 
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Los docentes capacitados son una de las características esenciales

La efectividad a largo plazo de los programas modelo para la primera infancia parece deberse a 
propiedades que raramente se encuentran en los programas, financiados por el sector público o 
privado, que existen en los Estados Unidos de América. Se han identificado cinco características clave.

1 Incluyen niños que viven en familias con bajos ingresos o que, por cualquier otro motivo, 
corren el riesgo del fracaso escolar. Los estudios han revelado los efectos a largo plazo que 
tienen los programas en estos niños, pero todavía no en los niños que se encuentran en otras 
circunstancias.

2 Tienen bastantes docentes calificados y les proporcionan apoyo constante. Por calificado se 
entiende un enseñante que posee un certificado que lo habilita para la docencia, sobre la 
base de una licenciatura en educación, desarrollo infantil u otro ámbito afín. Apoyo constante 
significa la posibilidad de disponer de supervisión relacionada con el currículo y continuar el 
desarrollo profesional. Para que los niños reciban suficiente atención individual, las aulas más 
eficaces para la primera infancia cuentan con dos adultos calificados, un docente y un asistente, 
por cada grupo de 16 a 20 niños de 4 años, o una cantidad inferior de niños más pequeños.

3 Siguen un currículo para el desarrollo infantil de calidad probada, interactivo, en el cual tanto los 
niños como los enseñantes colaboran para diseñar las actividades de aprendizaje. El currículo se 
concentra en todos los aspectos del desarrollo infantil: cognitivo, lingüístico, social, emocional, 
motivacional, artístico y físico, y no solamente en la lectura y las matemáticas. Implementar un 
currículo con tales características requiere una seria formación interactiva, estudio y práctica, 
sobre todo para los maestros que tienen poca experiencia en este tipo de educación.

4 Se preocupan por que los docentes transcurran una buena cantidad de tiempo con los padres, 
educándolos acerca del desarrollo de sus hijos y sobre cómo pueden proseguir las experiencias 
de aprendizaje del aula en sus hogares. Puesto que los programas de jornada completa están 
cada vez más difundidos, los esfuerzos por sensibilizar a los padres comportan también la 
necesidad de incluir otros cuidadores que pasen tiempo diariamente con los niños en los 
centros preescolares y en los hogares.

5 Confirman sus resultados mediante una evaluación continua de la calidad del programa y de la 
preparación de los niños para la escuela, en un proceso de realimentación útil para los centros 
y los programas.

Toda plantilla que se esfuerce por lograr que su programa para la primera infancia sea altamente 
efectivo ha de reproducir las políticas y prácticas de los programas que han demostrado ser 
altamente efectivos, incluidos los cinco ingredientes mencionados más arriba. La prueba de 
que esto se ha conseguido consiste en la verificación de la implementación del programa, 
que es también una manera de medir hasta qué punto un programa cumple con las normas 
administrativas y didácticas (Schweinhart y Fulcher-Dawson, 2008). 

Lawrence J. Schweinhart, presidente, Fundación de Investigaciones Educativas HighScope, 
Ypsilanti, Estados Unidos de América

Componentes de la efectividad

• En los programas y servicios nacionales de gran envergadura no será posible lograr los beneficios 
que se han revelado provechosos en los programas modelo en pequeña escala a menos que se 
garanticen ciertas características básicas.

• En las investigaciones estadounidenses se han identificado cinco características clave de los 
programas eficaces: la concentración en los más desfavorecidos, el uso de currículos bien diseñados, 
que incluyen un componente para los padres, la calidad de la monitorización y la contratación de 
docentes suficientemente capacitados y asistidos.
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Asegurar que un centro preescolar tenga un edificio no garantiza 
la efectividad del programa

Cómo poner en práctica la calidad

Existe una brecha inmensa entre los programas modelo de alta calidad, que reciben publicidad 
intensa, y el número infinitamente más elevado de programas mucho menos visibles, a veces 
apenas “adecuados”, que constituyen la experiencia de millones de niños, especialmente en los 
países con escasos recursos. En algunos casos hay una crisis de calidad incluso en el suministro de 
la enseñanza primaria básica, por no hablar de la AEPI (Arnold y otros, 2006). Para los gobiernos 
la prioridad ha sido alcanzar los objetivos de matriculación de la Educación para Todos (EPT), pero 
sin recursos o profesionales capaces de cumplir con el imperativo de la calidad (UNESCO, 2004). 
Concentrarse solamente en la matriculación significa crear datos estadísticos impresionantes 
pero huecos, si la calidad es tan baja que los niños sufren “la exclusión silenciosa respecto a un 
aprendizaje que valga la pena” (Lewin, 2007). Y los grupos más pobres y vulnerables son los que 
tienen mayores probabilidades de verse excluidos de los servicios de calidad, tanto durante la 
primera infancia como en la enseñanza primaria (UNESCO, 2006).

En estas circunstancias, es tentador argumentar que una AEPI de alta calidad está fuera del 
alcance de los propios medios y es, por lo tanto, inasequible. Pero esa conclusión se opondría 
abiertamente a la evidencia de los beneficios obtenidos gracias a los programas, incluso en países 
con bajos ingresos, y sobre todo aquéllos destinados a los más desfavorecidos (resumidos en 
las secciones anteriores). También condenaría a millones de niños a servicios de baja calidad y a 
menudo sin reglamentar, dado que se calcula que hubo 20 millones de matriculaciones extra entre 
1999 y 2005, especialmente en Asia Meridional y Occidental (con un aumento del 67%) y en el 
África Sub-Sahariana (con un aumento del 61%). Alcanzar la equidad y asegurar la calidad a todos 
esos niños tiene que ver tanto con la gobernabilidad eficaz como con el incremento de recursos 
(UNESCO, 2008). Una “Iniciativa sobre Efectividad”, llevada a cabo por la Fundación Bernard van 
Leer con diez programas para la primera infancia de África, Asia, Europa y Latinoamérica, identificó 
el laberinto de obstáculos políticos, culturales y físicos que deben ser superados a fin de invertir en 
políticas y prácticas eficaces de AEPI para los grupos más desfavorecidos (Yánez, 2003). Hacen falta 
acciones concertadas e innovaciones en todos los niveles: en los gobiernos, los donantes, las ONG, 
las comunidades, los docentes, los formadores de docentes, los padres y los niños. Sólo entonces 
podremos estar seguros de que los programas para la primera infancia serán eficaces, y realizarán 
plenamente su potencial. 

Martin Woodhead, profesor de estudios sobre la niñez, La Universidad Abierta, Reino Unido

• Hay muchos programas de AEPI de alta calidad, pero los programas accesibles para los niños 
pequeños más pobres del mundo a menudo son apenas “adecuados”; algunos son de calidad 
verdaderamente escasa, desde todo punto de vista.

• Concentrarse en la matriculación significa ocuparse de estadísticas huecas, a menos que se 
garantice una base de calidad para todos los niños.

• Para garantizar la calidad hace falta una gobernabilidad eficaz, que comienza en los gobiernos 
nacionales e impregna las autoridades responsables en todos los niveles.
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Las estrategias integrales para la primera infancia incluyen a los 
niños más pequeños

Mientras que los años inmediatamente antes de la escuela han sido el principal centro de interés 
de los programas para intervenciones tempranas, la importancia de apoyar el desarrollo y el 
aprendizaje desde el comienzo mismo de la infancia ha sido reconocida desde hace ya mucho 
tiempo (Carnegie Task Force, 1994). Esto es verdad particularmente en las comunidades más 
pobres del mundo, donde los niños enfrentan un enorme número de peligros para su salud y 
alimentación, que son amplificados por otras desventajas, relacionadas con su entorno familiar y el 
acceso a una educación de calidad.

Los niños desnutridos ya en la fase prenatal y durante los primeros 18 meses de vida corren el 
riesgo de un crecimiento “atrofiado”. Estos niños tienden a rendir menos en los tests cognitivos, 
les va peor en la escuela y pueden ser económicamente menos productivos al llegar a la edad 
adulta (Pollitt y otros, 1993). De la misma manera, los niños anémicos en los primeros años 
pueden manifestar déficits permanentes en el potencial de aprendizaje, como descubrió Lozoff en 
Costa Rica (Lozoff y otros, 2006).

Una buena nutrición es esencial para el desarrollo infantil, pero también lo es la calidad del 
ambiente familiar, como lo han subrayado las secciones anteriores. Los niños que, en cualquier 
lugar del mundo, crecen en hogares menos receptivos y enriquecedores, tal como los define 
la escala del Observatorio de Hogares para la Medición del Ambiente (Home Observation for 
Measurement of Environment, HOME), tienden a obtener puntajes inferiores en toda una variedad 
de tests durante la enseñanza primaria (Bradley y Corwyn, 2005).

Las intervenciones dirigidas a mejorar las condiciones nutricionales de los niños mediante la 
alimentación, el amamantamiento y la reducción de enfermedades, y a mejorar el desarrollo 
mediante visitas a domicilio, pueden tener un fuerte impacto en su crecimiento y desarrollo. En 
cuanto a los niños atrofiados de Jamaica, Grantham-McGregor y otros (1991) descubrieron que 
el suministro de suplementos alimenticios, junto con las visitas a domicilio, daba como resultado 
mejoras significativas del desarrollo infantil (véase también “El argumento del desarrollo humano” 
en la sección I). El grupo que recibía intervenciones nutricionales y estimulación obtuvo casi los 
mismos puntajes que el grupo intermedio. Cuando los niños llegaron a los 17-18 años de edad, 
nuevamente fueron sometidos a tests. Esta vez, el grupo que había recibido estimulación superó 
a los que no la habían recibido, y la alimentación no creaba diferencia alguna. Muchos otros 
estudios demuestran que el mejoramiento de la calidad tanto de la nutrición como de la crianza y 
el aprendizaje en el entorno familiar surte mayores efectos en el desarrollo del niño que cualquier 
intervención en un solo sector (Pelto y otros, 2000).

Patrice Engle, profesora, Universidad Estatal Politécnica de California, San Luis Obispo, Estados 
Unidos de América

• Las políticas de AEPI se han concentrado principalmente en la preparación para la escuela, durante 
los años antes de entrar en primer grado, pero la “preparación” comienza con la garantía de una 
alimentación adecuada durante los primeros años.

• Los bebés desnutridos se atrofian, con consecuencias a largo plazo para su desarrollo.

• Las intervenciones durante la infancia más temprana son particularmente eficaces cuando 
combinan la nutrición con un mejoramiento del ambiente para el aprendizaje gracias a la 
estimulación y la receptividad.

¿Basta con la educación preescolar a 
partir de los 3 ó 4 años?
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La primera infancia es una vitrina de oportunidades de 
importancia decisiva

En su crecimiento, el niño pequeño está en búsqueda constante de nuevos desafíos. Si encuentra 
adultos receptivos y un ambiente de aprendizaje alentador, y si no lo amenaza la malnutrición, el 
resultado por lo general será positivo, dando lugar a un círculo virtuoso. Si no, diversos factores 
pueden tender a multiplicarse con consecuencias negativas. La primera infancia es una vitrina de 
oportunidades de importancia decisiva.

Patrice Engle, profesora, Universidad Estatal Politécnica de California, San Luis Obispo, Estados 
Unidos de América

Los cursos de vida de los niños son sumamente variables, y puede resultar sorprendente que 
las intervenciones tempranas como las mencionadas más arriba sigan teniendo un impacto 
tan duradero a lo largo del tiempo. De hecho, es muy improbable que los resultados positivos 
a largo plazo se deban al solo efecto linear de haber asistido a un programa para la primera 
infancia. El curso de vida y aprendizaje de todo niño está determinado por una combinación 
irrepetible de experiencias y acontecimientos. Algunas desventajas (o factores de riesgo) tienen 
la potencialidad de conducir a un rendimiento insuficiente, mientras que otros (los factores de 
resiliencia) brindan a cada niño los recursos para superar esas desventajas (Masten, 2001; Luthar, 
2003). Los padres pueden transmitir tanto los riesgos como la resiliencia a sus hijos, creando 
así movilidad, inmovilidad o inercia social y económica a través de las generaciones. De todos 
modos, los distintos factores de riesgo y resiliencia interactúan de manera compleja, de manera 
tal que acontecimientos y experiencias existenciales muy diferentes pueden conducir a resultados 
similares, mientras que acontecimientos y experiencias existenciales que parecen muy similares 
pueden conducir a resultados de aprendizaje totalmente distintos (Siraj-Blatchford y Siraj-
Blatchford, 2009).

Para la mayoría de los niños, la pobreza y las adversidades que ésta comporta representan los riesgos 
mayores, en particular porque ejercen impacto en la idoneidad de la nutrición y limitan la calidad 
del ambiente de aprendizaje temprano en el hogar (Walker y otros, 2007). Otros niños deben hacer 
frente a los desafíos precoces de las lesiones o discapacidades mentales o físicas, o los efectos de 
la discriminación o de un trauma familiar. Se puede fomentar la resiliencia de los niños mediante 
estrategias múltiples, mediante la calidad del aprendizaje en el hogar, mediante intervenciones en 
apoyo de la familia y mediante el suministro de educación preescolar de alta calidad.

Iram Siraj-Blatchford, profesora de educación en la primera infancia, Instituto de Educación, 
Universidad de Londres, Reino Unido

• La primera infancia es una galería de oportunidades de importancia decisiva para crear círculos 
virtuosos que contribuyen a interrumpir la transmisión intergeneracional de la pobreza.

• Los programas para la primera infancia pueden contribuir a poner en movimiento círculos virtuosos, 
pero raramente tienen efectos directos sencillos.

• Los niños son afectados de diferentes maneras y en diferente medida por los factores de riesgo 
presentes en su vida y por los procesos de protección que favorecen su resiliencia.

Cómo fomentar la resiliencia en los 
primeros años
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ø ø ø

ø ¿Qué medidas es necesario tomar, en primer lugar, para asegurar la 
equidad en el acceso a la AEPI y, en segundo lugar, para garantizar 
que los más vulnerables y desfavorecidos tengan acceso a servicios 
de alta calidad?

ø Un acceso adecuado, un ambiente de aprendizaje de calidad, la 
formación de los docentes y la reglamentación de la calidad son, 
todos ellos, ingredientes probados de la efectividad. ¿Qué directrices 
existen para determinar las asignaciones relativas de recursos, sobre 
todo cuando éstos son limitados, a cada una de esas áreas?

ø ¿Cómo pueden tomarse las primeras medidas para alcanzar los 
objetivos de la AEPI en contextos con escasos recursos, aprovechando 
los puntos fuertes existentes en las familias, las clínicas médicas, las 
escuelas y otros recursos comunitarios formales e informales?

ø ¿Qué hace falta para crear políticas integrales que se concentren 
tanto en los bebés como en los niños, tanto en la nutrición y atención 
sanitaria adecuadas como en las oportunidades de aprendizaje, tanto 
en brindar apoyo a las madres, los padres y el ambiente familiar 
como en suministrar servicios con base en centros de atención?

ø ¿En qué medida el crecimiento del sector privado corre el riesgo 
de socavar la equidad y la justicia social en la AEPI, y qué deberían 
hacer los gobiernos para reglamentar eficazmente el equilibrio entre 
los servicios públicos y privados?

ø ¿Qué lugar ocupa la perspectiva del tiempo de vida de una persona 
dentro del desarrollo de políticas, si se reconoce que incluso los 
programas de AEPI de más alta calidad son efectivos en el contexto 
de las influencias múltiples que se ejercen sobre los niños, antes, 
durante y después de su participación?

INTERROGANTES CON INCIDENCIA 
EN POLÍTICAS
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En su crecimiento, el niño pequeño está en búsqueda constante de nuevos 
desafíos. Si encuentra adultos receptivos y un ambiente de aprendizaje 
alentador, y si no lo amenaza la malnutrición, el resultado por lo general 
será positivo, dando lugar a un círculo virtuoso. Si no, diversos factores 
pueden tender a multiplicarse con consecuencias negativas. La primera 
infancia es una vitrina de oportunidades de importancia decisiva.

Patrice Engle, profesora, Universidad Estatal Politécnica de California, San Luis Obispo,  
Estados Unidos de América
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