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1 Introducción 

Este documento forma parte de una serie de documentos de trabajo de estudios exploratorios 
encargados por el Intercambio en Conocimiento e Innovación (KIX) de la Alianza Globar para la 
Educación (GPE), un esfuerzo conjunto con el Centro Internacional de Investigaciones para el 
Desarrollo de Canadá, para informar sus actividades de investigación aplicada e intercambio 
de conocimientos. KIX trabaja a través de cuatro centros, que comprenden 85 países a nivel 
mundial: África 19, África 21, Europa del Este, Medio Oriente y Norte de África, Asia y el Pacífico 
(EMAP) y América Latina y el Caribe (LAC). 

El documento resume las prioridades clave que surgieron a través de consultas con actores 
relevantes de la educación en los países socios de la GPE y la revisión de documentos y 
literatura de países seleccionados con respecto a la atención y la educación de la primera 
infancia (AEPI; ver la definición en el Recuadro 1). El documento se enfoca en dos temas 
principales relacionados con la AEPI: acceso y calidad. Dentro del primer tema de acceso, el 
documento se centra en temas relacionados con la inscripción en AEPI, especialmente en 
áreas rurales o remotas o áreas con altos índices de pobreza, y AEPI para niños desfavorecidos, 
incluyendo estudiantes con discapacidades. También incluye una discusión sobre los 
programas orientados a los padres y el compromiso y participación de los padres y las familias 
en AEPI. El segundo tema, que aborda temas relacionados con la calidad de los servicios de 
AEPI, incluye, por ejemplo, el currículo y los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
especialmente pedagogías basadas en el juego, apoyo y desarrollo de capacidades para 
docentes, cuidadores y líderes escolares de AEPI, y el desarrollo de habilidades fundamentales 
en alfabetización, aritmética y aprendizaje socioemocional, así como estrategias de evaluación 
para estudiantes de primeros grados. El subtema de calidad también considera cuestiones 
más amplias de desarrollo y bienestar de los estudiantes, incluyendo el acceso a la salud y la 
nutrición o entornos domésticos estimulantes. El documento revisa el proceso utilizado para 
recopilar datos para resaltar las prioridades temáticas y presenta los hallazgos de la 
investigación realizada. Para cada subtema, el documento presenta las especificidades de las 
cuatro regiones de KIX. El documento concluye con sugerencias para la investigación. 

Recuadro 1. Definición de la atención y educación de la primera infancia 

Las definiciones y los rangos de edad para la atención y la educación de la primera infancia 
(AEPI) varían, y los niños desde el nacimiento hasta los 8 años a menudo se consideran dentro de 
la esfera de la primera infancia. Para los fines de este documento, utilizamos la definición de AEPI 
del documento de debate de KIX de la GPE Strengthening Early Childhood Care and Education 
(Fortalecimiento de la atención y la educación en la primera infancia) (Aboud & Proulx, 2019), que 
se refiere al "cuidado grupal organizado fuera de la familia para niños de 3 a 6 años" para 
desarrollar algunas habilidades necesarias para la preparación académica" (p. 6). Por lo tanto, 
nos centramos en los años inmediatamente anteriores a la inscripción en la escuela primaria y, si 
bien la edad de ingreso a la escuela varía según los países, la mayoría de los niños comienzan la 

https://www.gpekix.org/es
https://www.gpekix.org/es
https://www.gpekix.org/sites/default/files/2020-09/KIX%20Africa%20Hub%2019%20In-depth%20country%20mapping%20report%20final.pdf
https://www.gpekix.org/sites/default/files/2020-07/Africa21%20priorities_Report_DRAFT_2.pdf
https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/prioridades-tematicas-en-21-paises-socios-de-la-gpe-en-la-region-de-europa
https://www.gpekix.org/sites/default/files/2020-10/Report%20Educ%20Challenges_KIX%20LAC_Jun2020.pdf
https://www.globalpartnership.org/node/document/download?file=document/file/2019-007-17-kix-ecce-final-english.pdf
https://www.globalpartnership.org/node/document/download?file=document/file/2019-007-17-kix-ecce-final-english.pdf
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escuela primaria a los 6 años.1 De hecho, el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 4 aborda la 
importancia de una AEPI de calidad a través de la Meta 4.2, que exige que todos los niños tengan 
acceso a un mínimo de un año de desarrollo infantil temprano, atención y educación preescolar 
de calidad y gratuitos para que están preparados para la educación primaria.'2  

2 Antecedentes 

Uno de los períodos de desarrollo más críticos para un niño ocurre en los primeros cinco años 
de vida. Más del 90% del desarrollo del cerebro toma lugar durante este tiempo y los niños 
aprenden a pensar, comunicarse e interactuar con los demás a un ritmo rápido, construyendo 
entre 1000 y 1 millón nuevas neuronas por segundo (Center on the Developing Child, 2010). Por lo 
tanto, la AEPI es un enfoque crítico que puede proporcionar a los niños las habilidades 
cognitivas, motoras y socioemocionales necesarias para sentar las bases para el aprendizaje y 
el éxito a lo largo de toda la vida. Los niños que reciben AEPI de calidad están mejor preparados 
para la educación primaria, exhiben mejores capacidades cognitivas y demuestran mejores 
habilidades sociales y emocionales. Estas experiencias tempranas desempeñan un papel 
fundamental a la hora de determinar la trayectoria de un niño a lo largo de la escuela y más 
allá, lo que hace que el acceso a una AEPI de calidad sea un predictor de la preparación 
escolar y el logro educativo. 

Un conjunto claro de evidencia demuestra que las intervenciones tempranas dirigidas a la 
salud, el bienestar y el desarrollo socioemocional o cognitivo de los niños son inversiones 
políticas inteligentes. Aumentar el acceso y la calidad de los programas de AEPI tiene 
beneficios de gran alcance, ya que generan importantes resultados al reducir las tasas de 
deserción, prevenir la repetición de grados y aumentar la eficiencia general del sistema 
educativo (UNICEF, 2019a). Los datos de 48 países demuestran que, independientemente de la 
situación de ingresos de los países o de los niveles generales de apoyo al aprendizaje en el 
hogar, las tasas nacionales de asistencia más altas a los programas de AEPI están 
relacionadas con un porcentaje significativamente mayor de niños que están en el camino 
correcto en su desarrollo tanto en habilidades emergentes de alfabetización y aritmética como 
en su desarrollo integral. Invertir en AEPI también tiene beneficios a largo plazo para el 
desarrollo económico de un país. Un estudio longitudinal, que abarcó 20 años, encontró que los 
niños de hogares pobres que recibieron estimulación de alta calidad a una edad temprana no 
sólo tenían más probabilidades de asistir y completar la educación superior, sino que también 
terminaron ganando un promedio de 25% más como adultos que aquellos que no recibieron 
estas intervenciones (Banco Mundial, 2022). De hecho, el informe "Enfoques rentables para 
mejorar el aprendizaje global de 2023" indica que brindar educación preescolar de calidad 

 
1 Vea la presentación del Banco Mundial de los datos de la UNESCO-UIS sobre la edad de inicio de la escuela 
primaria aquí.    
2 Ver https://sdgdata.gov.uk/4/  

https://datos.bancomundial.org/indicador/SE.PRM.AGES?view=map
https://sdgdata.gov.uk/4/
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(para niños de 3 a 5 años) y programas de estimulación de la primera infancia dirigidos por los 
padres (para edades de 0 a 36 meses) son buenas inversiones por su evidencia de impacto y 
rentabilidad (GEEAP, 2023). 

Varios proyectos KIX de la GPE ya han estado examinando innovaciones en aprendizaje 
temprano, especialmente en África Oriental, Occidental y Meridional. Con el apoyo de la 
Fundación LEGO (Nafungo et al., 2022), las pedagogías y el aprendizaje basados en el juego han 
sido un foco de investigación de KIX de la GPE en Etiopía, Gambia, Ghana, Kenia, Nigeria, Malawi, 
Mozambique, Ruanda, Sierra Leona, Uganda y Zambia. Varios de estos estudios también han 
generado evidencia sobre puntos clave de presión en la investigación de AEPI, incluyendo la 
ampliación de la escala de los modelos de AEPI, la alineación del currículo y la evaluación de 
preescolar y primaria, o el diseño de enfoques de AEPI inclusivos o transformadores de género 
(GPE KIX, 2022).  

2.1 La AEPI como política global  

La AEPI es ampliamente reconocida como un componente crítico de las agendas globales de 
educación y desarrollo y se refleja en varias iniciativas y directrices globales. Siendo uno de los 
estándares internacionales pioneros, la Convención de las Naciones Unidas sobre los Derechos 
del Niño fue fundamental para establecer un marco global para la protección y promoción del 
bienestar, la dignidad y los derechos de todos los niños (Wells, 2021). La Convención sitúa a los 
intereses de los niños en primer plano de todas las acciones (Artículo 3) y enfatiza el derecho 
de todo niño a la educación (Artículo 28), además de expresar los objetivos de la educación 
(Artículo 29), que abarcan el desarrollo integral del niño desde una edad temprana. El enfoque 
global sobre la AEPI se solidificó posteriormente con su incorporación en el ODS 4, que 
establece explícitamente que se debe garantizar que todos los niños, independientemente de 
su origen socioeconómico, tengan acceso a un desarrollo infantil temprano, cuidados y 
educación preescolar de calidad. Similarmente, muchas organizaciones internacionales 
reconocen la importancia de la AEPI y la priorizan en sus directivas. El Marco de Acción 
Educación 2030 de la UNESCO enfatiza la AEPI como base para el aprendizaje permanente, 
abogando por un acceso equitativo y programas de calidad (UNESCO, 2016). El Banco Mundial 
reconoce el papel de la AEPI en la reducción de la pobreza extrema y las disparidades en los 
resultados del aprendizaje, y apoya la nutrición infantil, la estimulación y educación temprana 
a través de su marco de Desarrollo de la Primera Infancia.3 Otra iniciativa global a gran escala, 
el Marco de Cuidados Nutritivos de la OMS y UNICEF, destaca los vínculos entre la salud y la 
educación. Lanzado en el 2018, aborda de manera integral cuestiones de ECD en numerosos 
países, centrándose en cinco componentes interrelacionados: buena salud, nutrición 
adecuada, seguridad, atención receptiva y oportunidades de aprendizaje (WHO et al., 2018). 

 
3 Ver https://www.worldbank.org/en/topic/earlychildhooddevelopment#3  

 

https://www.worldbank.org/en/topic/earlychildhooddevelopment#3
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Este creciente conjunto de políticas y marcos amplifica el llamado global a favor de la AEPI e 
impulsa a las naciones a colocarla a la vanguardia de las agendas educativas nacionales e 
internacionales. Sin embargo, se necesita más investigación para comprender cómo los 
gobiernos amplían con éxito el suministro de AEPI, incluso mediante la generación de 
financiación adicional y la regulación de los diversos modelos de suministro de AEPI. 

2.2 Modelos de AEPI 

Los modelos de AEPI abarcan diversos enfoques y modalidades, incluyendo programas 
dirigidos a padres o estudiantes en entornos formales o no formales o en entornos presenciales 
y virtuales (Play to Learn & Sesame Workshop, 2023; UNICEF, 2017b). Cada modelo tiene sus 
beneficios y desafíos únicos. El suministro incluye opciones gubernamentales y no 
gubernamentales: las escuelas públicas suelen brindar acceso a planes de estudio más 
estructurados y estandarizados, pero pueden enfrentar limitaciones de recursos y aulas 
superpobladas, lo que puede afectar la calidad de la educación (Bendini & Devercelli, 2022). 
Las escuelas comunitarias, por otra parte, suelen estar más localizadas y pueden responder 
mejor a las necesidades de la comunidad; sin embargo, a menudo enfrentan desafíos 
relacionados con la financiación o el acceso limitado a los recursos, así como con las bajas 
calificaciones de los docentes, que pueden ser voluntarios de la comunidad o docentes bajo 
contrato, en lugar de profesionales certificados (Bendini & Devercelli, 2022). Equilibrar las 
ventajas de cada modelo y al mismo tiempo abordar los desafíos de cada uno es crucial para 
crear sistemas de AEPI inclusivos y eficaces. 

La prestación de AEPI privada se puede implementar a través de guarderías o centros privadas 
y entidades preescolares privadas, administradas por una variedad de proveedores 
comerciales diferentes. El rango de edad de los niños en las guarderías suele abarcar desde la 
infancia hasta los 2 a 4 años, según el país, en contraste con la opción preescolar, que 
generalmente incluye las edades de 3 a 5 o 6 años como años previos al inicio de la educación 
básica del niño. La provisión de guarderías a menudo se centra en brindar un entorno seguro y 
acogedor para los niños pequeños y ofrece supervisión esencial, necesidades de atención 
básicas y una atmósfera de apoyo para la socialización temprana (Bendini & Devercelli, 2022). 
Las guarderías privadas son una opción común para los padres que buscan soluciones de 
cuidado infantil mientras trabajan o se ocupan con otras responsabilidades. 
Comparativamente, los centros preescolares enfatizan programas educativos más 
estructurados y son una opción apropiada para los padres que priorizan la preparación 
académica temprana. Por último, las oportunidades de prestación de servicios en el hogar o en 
la familia son una fuente importante para la prestación de AEPI en los contextos nacionales en 
todo KIX de la GPE (Slot, 2018). Estudios provenientes del Norte Global indican que las razones 
más importantes para favorecer las guarderías familiares incluyen la confianza, la flexibilidad 
que ofrece a los padres, la asequibilidad y la creencia de que los niños reciben una atención 
más individualizada (Porter et al., 2010). 
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2.3 La AEPI y el aprendizaje fundamental 

La AEPI juega un papel fundamental en el desarrollo de las habilidades fundamentales de los 
niños jóvenes lo cual sirve como base para su futuro éxito académico. El Instituto de Estadística 
de la UNESCO define las habilidades fundamentales como aquellas que “hacen posible el 
aprendizaje”.4 Abarcan una variedad de competencias, incluyendo la alfabetización básica, la 
aritmética fundamental y el aprendizaje socioemocional (UNICEF, 2023d). La alfabetización 
fundamental implica el desarrollo de habilidades tempranas de lectura y lenguaje, tales como 
decodificación, conciencia fonética y fonémica, vocabulario, fluidez y comprensión lectora, 
todo lo cual permite a los jóvenes estudiantes diferenciar el significado de diferentes tipos de 
textos y medios. La aritmética fundamental se centra en conceptos matemáticos básicos, 
ayudando a los niños a desarrollar fluidez numérica, razonamiento lógico o habilidades para 
resolver problemas. El aprendizaje socioemocional enfatiza el desarrollo de habilidades 
interpersonales e intrapersonales cruciales, tales como la autorregulación, el trabajo en equipo 
y la resolución de conflictos, que son vitales para establecer relaciones saludables y bienestar 
emocional. Estas habilidades fundamentales son los pilares sobre los que se asienta el 
desarrollo cognitivo y emocional de un niño durante sus años de formación, lo que hace que la 
AEPI sea una oportunidad fundamental para el éxito académico. En Nepal, por ejemplo, los 
niños que asisten a programas de AEPI tienen 17 veces más probabilidades de alcanzar 
habilidades básicas de alfabetización y aritmética, incluso después de controlar numerosas 
variables socioeconómicas (UNICEF, 2019a). 

La importancia de fomentar las habilidades fundamentales en la primera infancia se extiende 
mucho más allá de los primeros años de aprendizaje. Las habilidades fundamentales, como su 
nombre lo implica, actúan como trampolín para la trayectoria de un niño a través del sistema 
educativo y tienen un profundo impacto en su éxito educativo general. La alfabetización y la 
aritmética básica proporcionan las herramientas necesaria para que los niños puedan abordar 
temas más complejos en años posteriores, lo que les permite comprender y comunicarse 
eficazmente en diversas disciplinas. Además, el aprendizaje socioemocional equipa a los 
estudiantes con la inteligencia emocional y la autoconciencia necesarias para la resolución 
efectiva de problemas y conflictos y mejora su capacidad para desarrollar habilidades de 
pensamiento avanzado. A medida que los estudiantes avanzan en su recorrido educativo, una 
base sólida en estas habilidades no solo ayuda en el rendimiento académico sino que también 
contribuye a su capacidad para adaptarse a nuevos desafíos, colaborar con sus compañeros 
y convertirse en aprendices de por vida. La evidencia longitudinal del Caribe sugiere que un 
mayor acceso a ambientes domésticos estimulantes en los primeros años puede conducir a 
mejoras a largo plazo en cognición, rendimiento académico, empleo, salud mental e ingresos 
en la edad adulta (J-PAL Policy Insight, 2020). La AEPI que prioriza el desarrollo de habilidades 

 
4 Ver https://uis.unesco.org/en/glossary-term/foundational-skills-early-grades  

https://uis.unesco.org/en/glossary-term/foundational-skills-early-grades
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fundamentales sienta las bases para el crecimiento integral y el éxito en todos los aspectos de 
la vida de un niño: profesional, social y cívico. 

Reconociendo la importancia primordial de las habilidades fundamentales, las partes 
interesadas en la educación se han comprometido recientemente a invertir en el aprendizaje 
fundamental tanto de los estudiantes de educación temprana como de aquellos niños o 
adolescentes que necesitan apoyo de recuperación. En la Cumbre sobre la Transformación de 
la Educación de 2022, 50 países y organizaciones, incluyendo la GPE, el Banco Mundial y UNICEF, 
respaldaron el Compromiso para la Acción sobre el aprendizaje básico (GPE, 2023) en 
reconocimiento de que el aprendizaje fundamental proporciona los componentes básicos 
esenciales para todos los demás aprendizajes, conocimientos y habilidades de alto nivel. La 
Coalición Mundial para el Aprendizaje Fundamental (2023) está trabajando con los países 
socios de la GPE para generar datos comparables sobre habilidades fundamentales. Se han 
adaptado y utilizado en todos los países una variedad de herramientas de evaluación para 
medir las habilidades fundamentales en los primeros años de la escuela primaria (por ejemplo, 
la Evaluación de lectura para los primeros grados [EGRA], la Evaluación de matemáticas para 
los primeros grados [EGMA] y la Evaluación internacional del aprendizaje social y emocional 
[ISELA] ), y también se están desarrollando y validando nuevas herramientas en los países 
socios de la GPE (por ejemplo, para medir las habilidades para la vida y la educación para la 
ciudadanía de estudiantes de hasta 6 años de edad en África Oriental; véase Shariff et al., 
2023). Estas innumerables herramientas ayudan a medir y monitorear la amplitud de 
habilidades que abarcan el aprendizaje fundamental. También ayudan a fomentar un enfoque 
holístico del desarrollo de la primera infancia (O'Malley, 2023). Sin embargo, se necesita más 
investigación para desarrollar, poner a prueba y validar herramientas de evaluación que 
midan la AEPI en los países de ingresos bajos y medianos (Chen & Wolf, 2021; Munoz-Chereau 
et al., 2021). En efecto, muchos países todavía no cuentan con datos de evaluación integrales 
sobre el aprendizaje fundamental: por ejemplo, una encuesta reciente de 94 países encontró 
que más de la mitad (58%) no contaban con ninguna evaluación para medir el aprendizaje 
socioemocional (UNICEF, 2023d). Además, en los países donde sí existen datos, los resultados 
de las evaluaciones apuntan a niveles generales bajos de aprendizaje fundamental en todos 
los países de ingresos bajos y medianos. Datos recientes sugieren que la proporción de niños 
de 36 a 59 meses cuyo desarrollo está bien encaminado en al menos tres de los siguientes 
dominios: alfabetización y aritmética, desarrollo físico, desarrollo socioemocional y aprendizaje 
(Indicador 4.2.1 de los ODS) es del 81% en Oriente Medio y África del Norte, y tan solo el 54% en 
África Occidental y Central (UNICEF, 2023b). Los impactos de la pandemia de COVID-19 han 
amenazado aún más el acceso de los jóvenes estudiantes a la AEPI y su desarrollo de 
habilidades fundamentales, como se explora en la siguiente sección.  

2.4 Impactos del COVID-19 

La pandemia de COVID-19 ha planteado desafíos sin precedentes para los sistemas de AEPI. Los 
cierres prolongados de escuelas alteraron los entornos de aprendizaje tradicionales, lo que 
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requirió soluciones innovadoras para apoyar a los jóvenes estudiantes de forma remota. Sin 
embargo, la evidencia sugiere que los estudiantes jóvenes a menudo tuvieron menor acceso a 
estrategias de enseñanza y aprendizaje de calidad y apropiadas para su edad durante el 
cierre de las escuelas (Powers & Neuman, 2022). La percepción de que la AEPI es menos 
adecuada que otros niveles para impartir educación a distancia contribuyó a que los 
gobiernos asignaran poca atención o recursos a la AEPI durante el cierre de escuelas (Neuman 
& Powers, 2021). A pesar de estas percepciones, el aprendizaje temprano basado en la 
tecnología, incluyendo el uso de medios, vídeos y juegos, ha surgido como un conjunto de 
herramientas potenciales para involucrar efectivamente a los niños durante el cierre de 
escuelas causado por la pandemia y otras emergencias. Por ejemplo, en Siria y el Líbano, un 
estudio de control aleatorio que evaluó un programa de AEPI remoto que utilizaba WhatsApp 
para ayudar a los padres de niños de 5 a 6 años, encontró impactos positivos significativos en 
las habilidades de alfabetización y aritmética de los niños, el aprendizaje socioemocional, y el 
desarrollo general, con un tamaño de impacto comparable al de los programas preescolares 
presenciales en todo el mundo (Global TIES for Children, 2023b). Además, los vídeos Watch Play 
Learn y los recursos asociados de Sesame Workshop (2023ª) se han implementado con éxito 
en programas de AEPI dirigidos a padres, niños y docentes en todo el mundo. Sin embargo, 
garantizar que todos los niños pequeños tengan acceso a recursos digitales apropiados para 
su edad y a un adulto competente que pueda facilitar y ampliar el aprendizaje a través del 
juego sigue siendo un desafío importante en los países de ingresos bajos y medianos y en 
entornos con recursos limitados.  

2.5 Cuestiones transversales para la AEPI: GESI y EiE  

Las cuestiones relacionadas con la igualdad de género y la inclusión social (GESI) y la 
educación en emergencias (EiE) son transversales al tema de la AEPI, con una extensa 
descripción de los grupos marginados a los que se hace referencia en los documentos de 
trabajo del estudio exploratorio de esta serie sobre la igualdad de género e inclusión social 
(Cameron et al. , 2023) y los docentes (D'Angelo et al., 2023). En la Figura 1 se ilustran las 
poblaciones afectadas por preocupaciones de GESI y EiE dentro del ámbito de la AEPI.  

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/igualdad-de-genero-e-inclusion-social-documento-de-trabajo-de-estudio
http://www.gpekix.org/es/node/1707/
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Figura 1. GESI y EiE como temas transversales para la AEPI. 

 
Al igual que con la educación primaria y secundaria, garantizar el acceso equitativo a una AEPI 
inclusiva y de calidad es de suma importancia. La AEPI tiene un profundo impacto en el éxito 
académico futuro de un niño y en su desarrollo a lo largo de su vida y, por lo tanto, tiene el 
potencial de superar o exacerbar las desigualdades. Sin embargo, en muchos países de 
ingresos bajos y medianos persisten las disparidades, lo que impide que los niños de 
comunidades marginadas y vulnerables accedan a servicios de AEPI de calidad. El análisis 
exhaustivo de datos mundiales realizado por UNICEF (2019a) sugiere que varios factores 
determinan el acceso de un niño a la AEPI, entre ellos: 

• Pobreza: los niños de los hogares más ricos tienen siete veces más probabilidades que 
los niños de los hogares más pobres de asistir a la AEPI; 

• Nivel de educación de la madre: los hijos de madres con educación secundaria o 
superior tienen cinco veces más probabilidades que los hijos de madres con educación 
primaria o inferior de asistir a la AEPI; y 

• Residencia: los niños que viven en zonas urbanas tienen dos veces y media más 
probabilidades que los niños que viven en zonas rurales de asistir a la AEPI. 

Es importante destacar que el análisis de los datos no muestra disparidades basadas en el 
sexo del niño (mujer versus hombre) (UNICEF, 2019a). Sin embargo, los promedios globales 
pueden ocultar importantes desigualdades dentro de los países y regiones. Factores tales 
como la ubicación geográfica, el nivel socioeconómico y el género a menudo influyen en el 
acceso a las oportunidades de AEPI, dejando atrás a quienes más la necesitan (UNESCO, 2020). 
Es más, esta falta de acceso equitativo perpetúa los ciclos de pobreza y exacerba las 
desigualdades sociales existentes. Las investigaciones realizadas en países de ingresos bajos y 
medianos, tales como Etiopía, India y Perú, subrayan la importancia de garantizar que la AEPI 
de alta calidad llegue a los niños más marginados para que se beneficien plenamente de la 
AEPI y de su potencial para mitigar la pobreza (Young Lives, 2010). Los siguientes párrafos 
subrayan la importancia de abordar las necesidades y circunstancias específicas de diferentes 
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• Los estudiantes y sus 
padres/familias como miembros 
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• Los estudiantes y sus 
padres/familias y sus 
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subgrupos de niños marginados en los PIBM para mejorar la calidad y la inclusión de las 
políticas y programas de AEPI. 

Los estudiantes de minorías lingüísticas y étnicas, incluyendo los migrantes y los niños 
indígenas, pueden verse particularmente desfavorecidos en los años de AEPI, dependiendo de 
las políticas sobre el idioma de instrucción. Las investigaciones señalan la importancia de 
enseñar a los estudiantes de educación temprana en su lengua materna. Por ejemplo, una 
evaluación reciente de estudiantes de 1º a 3º grado en Sudáfrica encontró que los estudiantes 
que aprendían en su lengua materna desarrollaron habilidades de alfabetización 
fundamentales, como la decodificación, más rápido que sus compañeros (Mohohlwane et al., 
2023). Debido a esto, los autores sostienen que es una decisión política rentable priorizar el 
aprendizaje de la lectura en el primer idioma de los estudiantes y apoyar a los docentes en la 
enseñanza en el primer idioma de los estudiantes. Esto también tiene implicaciones de política 
lingüística para contextos donde los estudiantes y profesores jóvenes todavía estudian y 
trabajan en lenguas coloniales.  

El género es otra cuestión de GESI que está ganando cada vez más atención con respecto a los 
años de AEPI. Por ejemplo, un informe reciente de UNICEF señala que los niños comienzan a 
comprender ciertos estereotipos culturales de género desde una edad temprana, por lo que es 
crucial que los programas de AEPI busquen ser transformadores de género (Nugroho et al., 
2022). Los autores describen la AEPI transformadora de género como aquella que incluye un 
enfoque integral, que integra un plan de estudios y una pedagogía con perspectiva de género 
en la formación docente, eliminando prejuicios y estereotipos de género de los materiales de 
enseñanza y aprendizaje, utilizando estándares de planificación, presupuestación y garantía de 
calidad con perspectiva de género, involucrando a las familias y comunidades, y utilizando 
datos interseccionales y desglosados por sexo para la toma de decisiones 

El género también interactúa con la AEPI en términos de responsabilidades y deberes de 
cuidado de los adultos. Las normas de género en torno a la maternidad y las prácticas de 
crianza a menudo asignan responsabilidades de cuidado a la madre. A medida que las 
madres dedican más tiempo al cuidado de los niños (y otras responsabilidades domésticas), 
tienen menos oportunidades de realizar trabajos formales, lo que genera una mayor 
desigualdad económica para las mujeres y, a menudo, una limitación de las opciones 
financieras o del poder a nivel del hogar (Ajayi et al., 2022). Por lo tanto, mejorar el acceso de 
los hogares a los servicios de AEPI es esencial para garantizar que las mujeres tengan mayores 
oportunidades de buscar medios de vida y participar en los mercados laborales formales. Una 
revisión de nueve evaluaciones de intervenciones de cuidado infantil en ocho países de 
ingresos bajos y medianos encontró que el acceso al cuidado infantil aumentaba la 
participación de las mujeres en la fuerza laboral, pero sólo en los casos en los que no había 
barreras adicionales para su empleo, tales como normas de género restrictivas o falta de 
oportunidades de empleo (J-PAL Policy Insight, 2023). En efecto, la participación de los padres 
en el cuidado de los niños y otras responsabilidades domésticas ha sido un área de 
investigación emergente en los últimos años (Alemann et al., 2020). 
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En contextos de refugiados y FCV, con altos índices de pobreza y sistemas de AEPI a menudo 
incipientes y sobrecargados, otros desafíos obstaculizan el acceso a una AEPI de calidad. Estos 
desafíos incluyen la falta de materiales de enseñanza y aprendizaje, aulas superpobladas y 
necesidades insatisfechas de capacitación y apoyo de los docentes y demás personal 
(Stevens et al., 2023). La evidencia empírica sigue siendo limitada en el contexto de la AEPI para 
refugiados en países de ingresos bajos y medianos, pero una revisión de la evidencia realizada 
por Stevens et al. (2023) sugiere que los enfoques exitosos para la AEPI para refugiados 
incluyen metodologías basadas en el juego, interacciones que priorizan el apoyo y la 
recuperación socioemocional, la participación comunitaria y familiar, y la creación de entornos 
de aprendizaje culturalmente receptivos.  

Por último, la AEPI desempeña un papel fundamental en la configuración de las trayectorias de 
desarrollo de los niños con discapacidades. Durante esta etapa formativa, las intervenciones 
tempranas y el apoyo oportuno pueden tener un impacto significativo en el desarrollo general 
y los resultados a largo plazo de los niños (WHO y UNICEF, 2012). Los niños con discapacidades 
tienen ciertas necesidades de apoyo a su desarrollo cognitivo, motor, social y/o emocional. 
Pueden enfrentar desafíos si no se les brinda la atención y los servicios especializados 
necesarios, incluyendo el acceso a dispositivos de asistencia, servicios de apoyo como 
rehabilitación o logopedia, o adaptaciones razonables en el plan de estudios, la enseñanza y la 
evaluación (UNESCO, 2020). Además de que los padres y cuidadores no comprenden el valor o 
la importancia de la AEPI, el estigma y otras barreras actitudinales pueden influir en si sus hijos 
pequeños participarán en la AEPI. Un informe de la UNESCO (2021a) señala que “los padres 
pueden tener dificultades para encontrar un servicio de AEPI que acoja a niños con 
discapacidad, mientras que algunos pueden optar por no enviar a sus hijos con discapacidad 
debido a preocupaciones sobre su seguridad” (p. 4). Es importante destacar que la AEPI no solo 
brinda una importante oportunidad para preparar las bases para el aprendizaje y la 
participación a lo largo de toda la vida, sino que también ayuda a prevenir posibles retrasos en 
el desarrollo y las discapacidades (WHO y UNICEF, 2012).  

Los desafíos que se relacionan con los estudiantes con identidades y experiencias marginadas 
también tienen relevancia para los docentes. La dinámica de género es particularmente 
relevante a nivel de AEPI, donde la mayoría del personal docente son mujeres. En el 2020, los 
datos sugieren que el 94% de la población mundial de docentes en el nivel preescolar eran 
mujeres (UNESCO y International Task Force on Teachers for Education, 2023). Esto se debe en 
parte a los roles de género y a las expectativas de que las mujeres son mejores cuidadoras y, 
por lo tanto, están en mejores condiciones para brindar cuidados cariñosos a los jóvenes 
estudiantes (Harper et al., 2020). Por esta misma razón, la AEPI a menudo se percibe como una 
posición docente menos prestigiosa, vista peyorativamente como lo mismo que la maternidad 
y el cuidado básico. El bajo estatus social de los docentes de AEPI también se evidencia en el 
limitado apoyo pedagógico que se les brinda. La proporción mundial de docentes de AEPI que 
reciben al menos formación pedagógica previa y permanente mínima era solo del 80% en el 
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2020 (UNESCO, 2022b), en comparación con el 86% de los docentes de primaria.5 Además, los 
docentes de AEPI suelen pertenecer a los mismos grupos marginados que sus estudiantes. 
Existe una investigación limitada sobre las experiencias específicas de los docentes de AEPI, 
pero la evidencia de otros niveles de grado sugiere que las mujeres, los docentes de minorías 
étnicas y religiosas (Santoro, 2015), los docentes refugiados (Mendenhall et al., 2018) y los 
docentes con discapacidad (Singal & Ware, 2021) pueden experimentar desigualdades en el 
lugar de trabajo, incluyendo, en ocasiones, abuso o discriminación por parte de sus colegas o 
estudiantes (ver más en el documento de trabajo del estudio exploratorio sobre docentes de 
esta serie).  

2.6 Nota sobre la metodología 

El tema de AEPI y los subtemas presentados en este documento de trabajo se identificaron a 
través de un proceso de investigación de tres meses realizado en los cuatro centros KIX, 
incluyendo tres fuentes de datos. La primera fuente de datos, una encuesta para clasificar las 
prioridades temáticas e identificar subtemas que se implementó en cinco idiomas (inglés, 
francés, español, ruso y árabe), tuvo respuestas de un total de 158 participantes de 59 de los 
países socios de la GPE. (Vea el Anexo 1 para una lista de países que respondieron a la 
encuesta). Después de la encuesta, se llevaron a cabo 18 discusiones de grupos focales (FGD, 
por sus siglas en inglés) en colaboración con los centros regionales, y los participantes 
proporcionaron mayor profundidad y contexto para comprender las prioridades temáticas. 
Asistieron un total de 90 participantes de 51 países (ver Anexo 1). Finalmente, también se llevó a 
cabo una revisión de documentos clave, publicados en el 2019 o después, que indican las 
prioridades educativas nacionales para los contextos de los 85 países socios de la GPE. Se 
revisó un total de 258 documentos para seleccionar prioridades temáticas y subtemas clave 
dentro de esas prioridades. Para la revisión de documentos, se priorizaron los planes del sector 
educativo y otros documentos gubernamentales como representativos de las prioridades 
nacionales; estos se complementaron con informes de agencias de las Naciones Unidas (p.ej., 
UNESCO, UNICEF), organizaciones multilaterales (p.ej., Banco Mundial) y organizaciones no 
gubernamentales, especialmente aquellas con experiencia regional, cuando no se pudieron 
ubicar documentos gubernamentales. 

Los datos cualitativos de la encuesta fueron codificados dos veces: primero, por el miembro del 
equipo de Education Development Trust responsable de esa región, y luego por el líder del 
equipo. Los dos conjuntos de códigos se compararon y organizaron en subtemas centrales 
emergentes. Los datos de los grupos focales y de la literatura también se codificaron y 
compararon con los temas emergentes, proporcionando espacios para la expansión o revisión 
de subtemas. Los subtemas emergentes se finalizaron con el apoyo del IDRC y fueron 
seleccionadas debido a su representación en todos los contextos centrales y debido a la 

 
5 Ver https://datos.bancomundial.org/indicador/SE.PRM.TCAQ.ZS  

http://www.gpekix.org/es/node/1707/
https://datos.bancomundial.org/indicador/SE.PRM.TCAQ.ZS
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alineación con brechas clave en la base de conocimiento global, lo que las hace adecuadas 
para futuras investigaciones sujetas al financiamiento de KIX de la GPE.   

Los subtemas se validaron de dos maneras: primero, se organizaron talleres de validación para 
cada tema a través de los centros regionales para invitar a representantes de KIX de la GPE y 
expertos temáticos nacionales y regionales con experiencia en el sector de la enseñanza. En 
esas reuniones de validación se presentaron los subtemas y datos relevantes del centro 
regional. Los asistentes pudieron comentar sobre los subtemas, proporcionar datos adicionales 
y comentar sobre innovaciones para abordar algunos de los desafíos discutidos. En segundo 
lugar, se distribuyeron entre los contactos de los centros breves informes de datos que 
resumían los datos de cada centro; este paso proporcionó contenido para la discusión en los 
talleres y también invitó a los encuestados que no pudieron asistir a los eventos a ofrecer 
comentarios. En todos los centros, hubo algunas diferencias con los procesos de validación 
debido al nivel de participación. En el centro EMAP, se enviaron a la GPE y a los contactos 
nacionales informes de datos finalizados para una fase final de “no objeción”. Además, como 
se desprende de las presentaciones de datos más adelante en el documento, algunos eventos 
de los centros, principalmente LAC, validaron datos mediante el uso de especialistas 
regionales, con experiencia en múltiples contextos. En los otros centros, la validación se llevó a 
cabo con representantes nacionales con experiencia técnica en el sector de AEPI, por lo que las 
brechas en la representación en los flujos de datos se abordaron con la literatura. En total, más 
de 130 expertos temáticos participaron en las actividades de validación, indicando deficiencias 
en los datos, ejemplos nacionales y regionales clave, políticas y prácticas prometedoras y 
áreas clave para futuras investigaciones. Vea el Anexo 1 para más detalles sobre la 
participación de los países en los varios formatos de recopilación de los datos.    

Los datos para cada subtema se presentan más adelante en este documento. Dentro de las 
regiones y subregiones, existe una amplia variación nacional y los desafíos para el acceso a y 
la calidad de la AEPI se ven diferentes según el país y, para algunos subtemas, es posible que 
no se relacionen con todos los países dentro del centro regional. En la presentación de datos 
posterior, los ejemplos proporcionados tampoco son exhaustivos, pero ilustran algunos de los 
distintos desafíos que enfrentan los países, como surgieron a través de las actividades de 
recopilación de datos.  

3 Cuidados y educación de la primera infancia: resultados de nuestra 
investigación 

La educación de la primera infancia apareció como un tema constante en los tres flujos de 
datos. En la encuesta, el 20% de los encuestados seleccionó la AEPI como la principal prioridad 
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para el contexto de su país y el 66% la incluyó como una de sus cuatro principales opciones.6 
Cuando se plantearon las cuatro opciones principales, la AEPI se ubicó como la segunda 
prioridad detrás de la Enseñanza y el Aprendizaje, pero solo estuvo ligeramente por delante de 
los dos temas siguientes: Los Sistemas de Información de Gestión Educativa (EMIS) y La Equidad 
y la Inclusión (ver Figura 2).  

Figura 2. Prioridades ponderadas para todos los datos de la encuesta.  

 

Desglosado por centro, la AEPI surgió como el segundo tema prioritario en África 19 y en LAC y el 
quinto tema prioritario para EMAP y África 21.  

En la encuesta, los encuestados tuvieron la opción de agregar respuestas escritas para 
comentar sobre subtemas clave para su contexto. De los 180 códigos extraídos de las 
respuestas de AEPI, el acceso y la inclusión ocuparon un lugar destacado y abarcaron casi el 
30% de todos los códigos para el tema. Las cuestiones de formación y gestión de docentes y 
personal ocuparon el segundo lugar, con el 13% de los códigos, seguidas por la salud y la 
nutrición (12%), la alfabetización y la aritmética básica (FLN; 10%) y otras áreas menos 
destacadas, incluyendo los marcos curriculares y de políticas, pedagogía, integración y 
preparación escolar, aprendizaje, financiación y participación comunitaria.   

En las FGD, la AEPI fue el tercer tema más debatido en todos los datos, pero cuando se desglosa 
por región, es evidente que la AEPI apareció principalmente en los datos de África 19 y LAC, lo 
que refleja las prioridades regionales evidentes en la encuesta. Este hallazgo también podría 
reflejar la multitud de temas y cuestiones que se están discutiendo, pero en general, la 
discusión sobre la AEPI en los centros de África 21 y EMAP fue muy limitada, con solo unas pocas 

 
6 Los siete temas para seleccionar fueron Enseñanza y Aprendizaje, Atención y Educación de la Primera Infancia (AEPI), 
Sistemas de Información de Gestión Educativa (EMIS), Equidad e Inclusión, Evaluaciones de Aprendizaje, Desigualdad de 
Género y Otros, donde los participantes podían recomendar un tema ellos mismos. 
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referencias a la detección temprana en esos contextos. Para África 19 y LAC, la discusión 
también se centró en el acceso, la capacitación docente y cuestiones de currículo, pedagogía 
y materiales de enseñanza y aprendizaje.  

Finalmente, dentro de la literatura, la AEPI se ubicó como el segundo tema más representado 
después de la Enseñanza y el Aprendizaje, y algunos aspectos de la AEPI aparecieron como un 
área clave en el 40% de los documentos revisados. Dentro de esos documentos, el 80% hizo 
referencia a cuestiones de acceso y casi la mitad hizo referencia a FLN. También estuvieron 
bien representados entre los subtemas la capacitación de docentes y personal, la educación 
de los padres y la sensibilización de la comunidad, la AEPI como vehículo para la salud y la 
nutrición, la detección temprana en la infancia (incluyendo la detección de discapacidades), el 
plan de estudios y enfoques tales como el aprendizaje basado en el juego, y el desarrollo de 
habilidades sociales.    

En colaboración con el IDRC, se identificaron dos subtemas principales. En primer lugar, el 
acceso, como subtema al que más se hace referencia, incluye cuestiones generales de acceso 
y refleja muchas de las cuestiones a las que se hace referencia en nuestro documento de 
trabajo del estudio exploratorio sobre la desigualdad de género y la inclusión social. En esta 
instancia, el acceso al aprendizaje y a los servicios también incluye cuestiones relacionadas 
con la educación de los padres, la concientización de la comunidad y la infraestructura, lo que 
explica el acceso limitado debido a la falta de oferta y el acceso limitado debido a la falta de 
comprensión de la importancia de la educación de la primera infancia. En este subtema, 
también hacemos referencia a los exámenes de salud, nutrición y desarrollo infantil en 
términos de necesidades importantes en algunas regiones, pero también como servicios que 
pueden incentivar la inscripción en AEPI. En segundo lugar, la AEPI de calidad para la 
preparación escolar cubre una variedad de temas a los que se hace referencia en los datos, 
incluyendo la capacitación de docentes y personal, la concesión de licencias y evaluación de 
docentes y proveedores, y el currículo y la pedagogía. Estos dos subtemas fueron validados por 
expertos nacionales y regionales, quienes proporcionaron matices y detalles adicionales, que 
se analizan en la sección “Especificidades regionales” en las subsecciones siguientes.    

4 Subtema 1: Acceso al aprendizaje y a los servicios 

El acceso sigue siendo un desafío para muchos niños en los contextos de KIX de la GPE. En la 
subsección siguiente, la literatura sobre antecedentes indica las barreras al acceso que surgen 
por falta de financiamiento gubernamental y formas interseccionales de marginación. Luego, 
se presenta una breve revisión de los datos de todos los países, seguida por una presentación 
más extensa de los datos de cada centro regional.  

4.1 Definición de acceso 

El acceso a la AEPI se ve fuertemente afectado por el apoyo gubernamental al sector. Hace casi 
dos décadas, la UNESCO recomendó que el 1% del PIB nacional se dedique al sector de 

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/igualdad-de-genero-e-inclusion-social-documento-de-trabajo-de-estudio
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educación y desarrollo de la primera infancia (Banco Mundial, 2020a). Hoy en día, los países 
suelen gastar mucho menos, y la UNESCO (2021b) estima que se necesitan 40 mil millones de 
dólares adicionales para alcanzar los objetivos de educación preescolar gratuita y universal 
para el 2030. Como se indica en un informe reciente de la UNESCO (2023) sobre el progreso 
hacia los ODS para la AEPI, el sector sufre una falta crónica de financiación y requiere enfoques 
creativos para la financiación a medida que se reducen los presupuestos educativos post-
COVID. Las soluciones creativas incluyen modelos de financiación innovadores (tales como el 
uso de los ingresos de “impuestos al lujo o punitivos” en partes del este de Asia), asociaciones 
público-privadas, financiación y provisión comunitaria, colaboraciones interdepartamentales 
en el gobierno y asociaciones gubernamentales con organizaciones no gubernamentales. 

El énfasis en invertir en el desarrollo de la primera infancia y la preparación escolar a menudo 
se basa en evidencia que sugiere que los programas preescolares de calidad pueden reducir 
las desigualdades de aprendizaje y romper el ciclo de pobreza de los jóvenes marginados. 
Existe un reconocimiento cada vez mayor de la importancia de la AEPI como etapa crítica en 
los resultados futuros de un niño, independientemente de su nivel socioeconómico. Un análisis 
de datos globales sugiere que la provisión de al menos un año de educación preescolar 
gratuita y obligatoria está asociada con un aumento promedio de casi 10 puntos porcentuales 
en las tasas de graduación de la escuela primaria, y un aumento de 12 puntos porcentuales en 
las tasas de los PIBM y países en el extremo inferior de la distribución (Earle et al., 2018). En 
Etiopía, por ejemplo, una evaluación de un programa de AEPI encontró que los niños 
participantes con el nivel socioeconómico más bajo lograron casi el doble de ganancias en sus 
puntajes de lenguaje y alfabetización en comparación con sus pares de mejor situación 
económica, lo que resultó en cerrar casi por completo las brechas de aprendizaje entre estos 
niños al inicio del primer grado (Dowd et al., 2016). Es importante destacar que invertir en los 
primeros años no significa descuidar los niveles de educación secundaria o superior; más bien, 
para maximizar el impacto y la sostenibilidad de las inversiones, los gobiernos deberían 
considerar un enfoque específico para rastrear el apoyo a los niños desfavorecidos desde los 
primeros años hasta la transición a grados posteriores (GPE KIX, 2019). Invertir en AEPI es 
esencial para garantizar el acceso equitativo a la educación y sentar las bases para un 
desarrollo inclusivo y sostenible.  

La AEPI figura entre los Objetivos de Desarrollo Sostenible, como se analizó anteriormente. La 
Meta 4.2 del ODS 4 se mide mediante dos indicadores, a saber: 

• Indicador 4.2.1: Proporción de niños de 24 a 59 meses [2 a 5 años] que tienen un 
desarrollo adecuado en materia de salud, aprendizaje y bienestar psicosocial, por sexo; 
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• Indicador 4.2.2: Tasa de participación en el aprendizaje organizado (un año antes de la 
edad oficial de ingreso a la primaria), por sexo.7 

Los datos recopilados en comparación con estos indicadores muestran una gran diversidad 
global en torno a la provisión de AEPI y, a pesar de los beneficios de la AEPI explicados 
anteriormente, la importancia de la AEPI aún no ha sido plenamente reconocida a nivel de 
políticas. Existe una gran disparidad en la cantidad de presupuestos educativos asignados a la 
AEPI en comparación con otros niveles de educación. En todo el mundo, los gobiernos gastan 
menos de aproximadamente el 2% de sus presupuestos de educación en programas para la 
primera infancia (UNICEF, 2017a). El análisis de la financiación procedente de asistencia del 
extranjero para el desarrollo sugiere que menos del 1% del dinero gastado por los donantes 
entre 2012 y 2015 se destinó al nivel preescolar (Zubairi & Rose, 2017). La financiación interna y la 
ayuda internacional inadecuadas o mal orientadas invertidas en AEPI y la educación 
preescolar representan “una de las mayores oportunidades perdidas para nutrir el capital 
humano del mundo y ayudar a los niños a alcanzar su máximo potencial” (UNICEF, 2019a, p. 6). 
El compromiso de los gobiernos en el discurso político y la retórica de la reforma educativa rara 
vez va acompañado de inversiones en recursos financieros, materiales o humanos (Neuman & 
Powers, 2021): el 49% de los países del mundo no ofrecieron educación preescolar gratuita en el 
2021 (UNESCO, 2023, p.26). 

Como resultado, muchos niños pequeños todavía no tienen acceso a una AEPI de calidad. La 
evidencia reciente sugiere que aproximadamente la mitad de los niños en edad preescolar del 
mundo (175 millones de niños y niñas) no están matriculados en centros de AEPI (UNICEF, 
2019a). En los países de bajos ingresos, esta cifra aumenta a casi ocho de cada diez niños 
(78%) que no participan en programas de AEPI. Pero informes recientes muestran que se están 
logrando avances: si bien los puntos de referencia nacionales varían, la UNESCO (2023) indicó 
que 15 países de ingresos bajos y medianos (PIBM) están en camino de alcanzar los objetivos 
nacionales de matrícula preescolar para el 2025, lo cual incluye 14 países socios de la GPE. Sin 
embargo, en muchos países los programas de educación preescolar suelen estar diseñados 
para niños de 3 a 5 años (UNICEF, 2023c).8 La UNICEF (2023a) indica que, al ritmo actual, solo 
una cuarta parte de todas las niñas y niños de 0 a 2 años tendrán acceso a programas de 
desarrollo de la primera infancia en el 2030. 

El acceso también se ve claramente obstaculizado por características de marginación o 
vulnerabilidad. Esto incluye, por ejemplo, el nivel socioeconómico o la ubicación del hogar. 
Como se señaló anteriormente, los niños de los hogares más ricos tienen siete veces más 

 
7 También son relevantes para la prestación de AEPI los puntos de referencia de los ODS relacionados con el área temática 
de la Calidad, donde el Indicador Global 4.c.1. examina la proporción de docentes con las cualificaciones mínimas requeridas, 
incluyendo los de nivel infantil o preescolar. 

8 Según la UNESCO (2023), los países KIX de la GPE que están en camino de cumplir los objetivos de inscripción en educación 
preescolar incluyen Burkina Faso, Burundi, Bután, Camboya, Costa de Marfil, Ghana, Guinea, Kirguistán, Mongolia, República 
de Moldavia, Ruanda, Sierra Leona, Vanuatu y Vietnam (ver p. 20). 
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probabilidades que los niños de los hogares más pobres de asistir a la AEPI, y los niños que 
viven en áreas urbanas tienen dos probabilidades y media más que los niños que viven en 
áreas rurales de asistir a la AEPI (UNICEF, 2019a). Estos niños también tienen menos 
oportunidades de acceder a cuidados cariñosos y entornos domésticos estimulantes, y más 
probabilidades de sufrir negligencia, desnutrición o retraso del crecimiento, lo que en última 
instancia los pone en mayor riesgo de tener una discapacidad infantil (Bendini & Devercelli, 
2022; Hume-Nixon & Kuper, 2018; Victora et al., 2021). En contextos de crisis, conflicto o 
desplazamiento, estos riesgos se exacerban, ya que muchos gobiernos no tienen la capacidad, 
los recursos o la voluntad política para ofrecer respuestas integrales que aborden 
adecuadamente el aprendizaje de los niños pequeños y sus necesidades de desarrollo más 
amplias (Calaycay, 2022). De hecho, una revisión de 26 planes de respuesta humanitaria y 
para refugiados reveló que, si bien el 58% de los planes abordaban la nutrición y el 24% la 
seguridad, solo el 9% de los planes incluían los elementos esenciales del aprendizaje temprano 
(Bouchane, 2018). La evidencia emergente también sugiere que la asistencia a programas de 
educación temprana se ha visto afectada negativamente por la pandemia de COVID-19, 
aunque la evidencia global integral es limitada (Kaga & Bang, 2021). 

La evidencia sobre políticas efectivas de escalamiento o enfoques liderados por gobiernos es 
escasa, especialmente en los países socios de la GPE. Una excepción a esto es Kenia, donde la 
ampliación del proyecto nacional de alfabetización de Tusome ha sido bien documentada 
(Piper et al., 2018), y las evaluaciones indican su impacto relativo en el aprendizaje, la 
rentabilidad de la capacitación y el asesoramiento, la provisión de materiales de alfabetización 
infantil y guías estructuradas para docentes (Piper et al., 2016). La evidencia de Kenia también 
sugiere que se pueden desarrollar entornos estimulantes de AEPI a un costo relativamente bajo 
(aproximadamente 25 dólares estadounidenses; véase Bendini & Devercelli, 2022). Además, la 
literatura señala varios programas innovadores liderados por socios del desarrollo.  

Un programa de ejemplo que ha logrado ampliar el acceso a la AEPI remota en contextos de 
FCV es Ahlan Simsim (o 'Bienvenido Sésamo' en árabe) del International Rescue Committee y 
Sesame Workshop, un programa que atiende a jóvenes estudiantes afectados por conflictos y 
crisis en el Medio Oriente. Ahlan Simsim ha ampliado efectivamente el acceso a la AEPI a niños 
vulnerables mediante la implementación de programas con diseños modulares flexibles 
adaptados para la entrega tanto en persona como a distancia, y aprovechando medios 
educativos y de baja tecnología integrados en los planes de estudio del programa (Banin & 
Rosbe, 2023). La iniciativa ha llegado a más de 1 millón de niños a través de servicios directos 
para familias, y a 23 millones más a través del galardonado programa de televisión producido 
localmente, que también se titula Ahlan Simsim y es una versión en árabe de Sesame Street. 
Más recientemente, el programa se adaptó e implementó en respuesta a la crisis en Ucrania 
(Sesame Workshop, 2023c). Ejemplos de modelos de intervención que han ampliado 
efectivamente el acceso a la AEPI en entornos de crisis incluyen la prestación de servicios a 
través de refugios temporales, caravanas móviles y entrega remota a cuidadores (Banin & 
Rosbe, 2023). En general, una evaluación de su programación en el Líbano resultó rentable y 
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muestra potencial para ampliar la prestación remota de servicios de AEPI en "contextos donde 
los servicios en persona no son posibles, ya sea debido a una pandemia, un conflicto, un 
desastre natural o en zonas rurales o de bajos recursos" (Global TIES for Children, 2023a). En la 
Sección 5 se proporcionan más detalles sobre los impactos del programa en los resultados de 
aprendizaje de los estudiantes de AEPI.  

Nos basamos en estos ejemplos y otros en las siguientes secciones, en relación con sus 
respectivos contextos regionales (Sección 4.2) o sus impactos en los resultados del aprendizaje 
(Sección 5.1 sobre AEPI de calidad). Sin embargo, se necesita más análisis de costos y evidencia 
sobre la escalabilidad de los programas de AEPI en los países socios de la GPE. 

4.2 El acceso según nuestros datos 

El acceso apareció como un subtema importante en las respuestas a la encuesta, como se 
indicó anteriormente, con el 30% de los códigos vinculados con este subtema. Estos incluyeron 
referencias generales al acceso y la equidad, junto con referencias a la inclusión de niños con 
discapacidades, incluida la referencia a dispositivos de asistencia y pedagogía inclusiva para 
facilitar el acceso, la necesidad de más infraestructura y el acceso de otros grupos, incluyendo 
los migrantes, las minorías nacionales y los niños que viven en la pobreza y niños de hogares 
monoparentales. En las FGD, como se señaló anteriormente, las cuestiones de AEPI surgieron en 
África 19 y LAC, donde el acceso y la formación docente de AEPI empataron en importancia 
como los dos temas más debatidos. En la literatura, las cuestiones de acceso aparecieron en el 
33% de los documentos revisados. El detalle de las cuestiones de acceso a AEPI para cada 
región se especifica en la subsección siguiente. 

4.3 Especificidades regionales 

África 19  

Para África 19, existe una gran diversidad en la oferta en toda la región, pero mejorar el acceso 
a la educación preescolar es una prioridad clave. En términos generales, la expansión se 
centra en garantizar que los niños puedan acceder a la educación preescolar en el año 
anterior a comenzar la educación formal, generalmente a los 4 o 5 años, de acuerdo con el 
Indicador 4.2.2 de los ODS. La UNESCO (2023) encontró que en Sierra Leona no ha habido 
avances hacia el punto de referencia nacional para la matriculación, y Gambia, Malawi, 
Mozambique y Uganda solo han logrado avances “lentos”. Otros países no han declarado un 
punto de referencia formal; estos incluyen Etiopía, Liberia, Sudán del Sur, Tanzania y Zimbabwe. 
En Sudán del Sur, al igual que otros países de bajos ingresos que enfrentan desafíos 
importantes en la provisión de educación, se reconoce la necesidad de mejorar la oferta de 
AEPI, pero el sector se vio afectado negativamente por los recortes de financiamiento ante el 
receso económico (UNICEF, 2022c). En la región, existen ejemplos de países que están logrando 
mejoras rápidas en el acceso a la AEPI: se descubrió que Ruanda estaba logrando avances 
“rápidos”, con las estrategias nacionales exigiendo una matrícula neta del 47% (UNICEF, 2022b). 
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En Lesotho, casi el 78% de los niños de 3 a 4 años están matriculados en AEPI, con tasas más 
altas entre las niñas y los que viven en entornos urbanos (Ministerio de Educación de Lesotho y 
UNICEF, 2021).  

La política sigue siendo una palanca importante para el acceso a la AEPI. En África 
subsahariana hay casi 70 millones de niños de 4 a 5 años, pero en el 2020, solo el 48% estaban 
matriculados en AEPI (UNESCO, 2023); muchos países dentro de los centros de África 19 y África 
21 carecen de legislación para hacer obligatoria la AEPI. Existe una gran diversidad de políticas 
en toda la región, con algunos contextos en los que es obligatoria y se incluye dentro de la 
oferta de educación formal, y en los que se brinda de forma gratuita. Las políticas dictan un 
año de educación preescolar obligatoria y gratuita en Kenia y dos años en Ghana (UNESCO, 
2021b), y en Zambia se han abolido las tasas para la educación pública de la primera infancia 
(UNICEF, 2022a). Una política de estándares mínimos también puede facilitar el acceso. En 
Ruanda, el desarrollo de estándares mínimos para la provisión nacional de EPI, combinado con 
el uso de inspectores para monitorear los servicios, ha llevado a una mejor calidad de la oferta, 
especialmente entre las organizaciones religiosas y la oferta comunitaria (UNCIEF, 2023). Las 
necesidades pueden destacarse en la política gubernamental, como en el caso de Gambia, 
pero muchos gobiernos no han llegado a hacer obligatoria la AEPI debido a su alto costo. La 
oferta de parte del sector privado y de varias organizaciones no gubernamentales, grupos de 
la sociedad civil y organizaciones religiosas puede llenar los vacíos, pero, como señaló un 
participante del taller de Uganda, no son sostenibles, particularmente cuando se encuentran 
en lugares más difíciles.  

La discapacidad, el género, la pobreza y la educación de los padres a menudo se intersectan 
para impedir el acceso. En todos los contextos, los niños con discapacidades siguen 
careciendo de acceso a los servicios de AEPI: en Uganda, un participante en un taller de 
validación señaló la falta de acceso a AEPI entre los niños con discapacidades (CWD) que 
comienzan la escuela más tarde, mientras los padres luchan por enfrentar los desafíos de la 
discapacidad y el acceso a la rehabilitación. En Sierra Leona, pocos maestros están calificados 
para ayudar a niños con discapacidades visuales y auditivas. En cuanto al género, la mayoría 
de los países indican un equilibrio en el acceso de niños y niñas a la AEPI, pero en Gambia y 
Ghana se están matriculando menos niños. Para muchas familias, el costo de la AEPI es 
prohibitivo, especialmente cuando la oferta sólo está disponible a través del sector privado, y 
esta barrera se observa en muchos contextos, incluyendo Gambia, Uganda y Somalia. En las 
comunidades empobrecidas, también puede haber menos comprensión de la importancia de 
la AEPI, especialmente entre los padres con menor nivel educativo: en Lesotho, la matriculación 
es más baja entre los niños cuyas madres solo han asistido a la escuela primaria o no tienen 
educación (Ministerio de Educación de Lesotho y UNICEF, 2021). La prestación de servicios clave 
de desarrollo como parte de la AEPI puede mejorar la participación: con controles de salud, 
detección de discapacidades y servicios de nutrición, se puede incentivar a las familias a 
enviar a sus hijos a programas de AEPI. En los datos de las encuestas de Lesotho, Mozambique, 
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Ruanda, Gambia, Zambia y Zimbabwe se hizo referencia a los servicios de salud y nutrición, y 
en Nigeria se mencionaron pruebas de detección.   

Las regiones rurales y remotas son las más marginadas para el acceso a la AEPI. Las 
disparidades urbanas/rurales en el acceso se observaron específicamente en la literatura para 
Eritrea, Eswatini, Etiopía, Ghana, Lesotho, Liberia, Malawi y Uganda, donde se hizo referencia a 
desafíos particulares para áreas remotas que acogen a refugiados. En Liberia se destacó el 
desafío de las largas distancias hasta los centros, que crea una barrera tanto para que los 
padres envíen a sus hijos como para que los centros contraten suficientes docentes (UNICEF, 
2019b). Sin provisión gubernamental, las inversiones del sector privado a menudo se 
concentran en áreas urbanas, como ocurre en Etiopía. En algunos contextos, los datos 
demostraron enfoques prometedores para expandir la AEPI a áreas más remotas: en Sierra 
Leona, el reciente pacto de asociación de la GPE (MoBSSE & MoTHE, 2022) sugiere el uso de 
aulas modulares, que pueden construirse rápidamente para ampliar la oferta. De manera 
similar, en Gambia, como señalaron los participantes en el taller de validación, los 'cobertizos' 
educativos improvisados están mejorando la oferta para niños de 0 a 3 años: en estos centros 
comunitarios, que son supervisados y administrados por la escuela primaria más cercana a 
través de anexos administrativos, se anima a los padres a participar en actividades de 
aprendizaje. En algunas partes de Zambia y Zimbabwe, las escuelas primarias “satélites” 
actúan como un centro de recursos para ayudar a orientar a las escuelas de AEPI que se 
encuentran a cierta distancia. En Eritrea, se están construyendo nuevos centros en regiones 
específicas donde hay mayor necesidad, en particular para ampliar el acceso de las niñas en 
las comunidades rurales (GPE, 2019). 

Una estrategia clave ha sido incorporar la oferta de AEPI a las escuelas primarias existentes, 
especialmente para la provisión de educación preescolar para niños un año menores que la 
edad oficial de inicio de la escuela. En Etiopía, por ejemplo, la introducción del grado 0 en las 
escuelas rurales ha ayudado a mejorar el acceso, pero todavía existe una gran demanda 
(UNICEF, 2021b). En Sierra Leona, como señaló un participante en la validación, la política exige 
que las clases de AEPI estén adjuntas a las escuelas primarias, pero en la práctica, 
especialmente en las zonas rurales, no están disponibles. Otro participante de Uganda señaló 
que las escuelas han creado clases "B" o "C" de 1º de primaria, que no son clases de 1º de 
primaria, sino que brindan educación preescolar a niños menores de edad.  

África 21  

Para la región de África 21, la AEPI se debatió durante las consultas con representantes de los 
países y en la revisión de documentos publicados después de 2020 sobre políticas educativas 
en los países de habla francesa. El acceso ha ido aumentando en algunos contextos: la 
UNESCO informó que se descubrió que cuatro países estaban progresando rápidamente hacia 
sus objetivos establecidos; se trataba de Burkina Faso, Burundi, Costa de Marfil y Guinea. En 
algunos países, las políticas apoyan el acceso gratuito y obligatorio a la AEPI, como en Togo, 
que ahora exige el derecho a cuatro años de AEPI gratuita y obligatoria. En la República del 
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Congo, la política prevé tres años de AEPI gratuita, y en Benin, dos años, lo que ayuda a reforzar 
las mejoras observadas en la matriculación entre 2005 y 2015, con un aumento bruto de la 
matrícula de niños en edad de AEPI del 18% al 40%. (Banu Ebrahim & Barry, 2023). Pero, en 
términos generales, en toda la región, la situación sigue siendo grave para los niños que se 
matriculan en AEPI, con porcentajes bajos en países como Malí (3,8%), Senegal (16%) y Chad 
(28%). Togo, a pesar de tener políticas ambiciosas, ha reportado tener sólo el 15% matriculado 
en AEPI. Según la revisión de progreso de la UNESCO (2023) sobre los puntos de referencia 
nacionales para la matriculación en AEPI, se encontró que Cabo Verde, Camerún, Comoras, 
Djibouti, Santo Tomé y Príncipe y Senegal estaban logrando avances “lentos”. El progreso de 
Camerún se ha desacelerado desde el 2015, cuando mejoró al 24% (Banu Ebrahim & Barry, 
2023).   

Las mejoras en el acceso son evidentes en las prioridades y objetivos establecidos en los 
documentos sectoriales nacionales plurianuales que indican prioridades hasta el 2030. En 
Burundi, por ejemplo, la provisión de AEPI se ha formalizado en la provisión de educación 
primaria: la política establece que la AEPI es un solo año antes del ingreso a la primaria, y la 
política exige un plan de estudios relevante para los niños de cinco años y la creación de 
nuevas aulas dentro de escuelas existentes. (Ministère de l’Éducation Nationale et de la 
Recherche Scientifique, 2023). El acceso también se abordará mediante la contratación de 
docentes, la provisión de equipos, la apertura de comedores escolares y la participación de los 
padres y directores de escuelas en campañas de sensibilización a favor de la entrada masiva 
en esta clase preparatoria. Se están construyendo más escuelas para mejorar el acceso en 
general. Del mismo modo, en Côte d’Ivoire se aumentará el acceso incorporando la AEPI al ciclo 
primario existente, con lo que el país aspira a que el 50% de los niños estén matriculados; se 
han fijado objetivos similares para Malí. En Cabo Verde también se han implementado modelos 
institucionales formales. En Mauritania se ha creado un ministerio específico encargado de la 
AEPI.  

Sin embargo, en todos los contextos de la región, la AEPI sigue siendo informal y poco o nada 
regulada por el gobierno, y las opciones del sector privado a menudo están fuera del alcance 
de las familias más pobres o de aquellas que se encuentran fuera de las zonas urbanas. En 
Senegal, por ejemplo, existe una amplia variedad de proveedores y enfoques que atienden los 
diferentes idiomas nacionales hablados por los niños y sus familias.  

En la región existe una tendencia hacia un modelo de convivencia entre el sistema formal y el 
modelo comunitario para asegurar el acceso a la AEPI. En las sesiones de validación, los 
expertos en AEPI de la región señalaron que la AEPI basada en la comunidad proporciona una 
transición entre la familia y el sistema escolar, ya que la forma de atención brindada se centra 
en las relaciones familiares y la socialización comunitaria. Las opciones comunitarias pueden 
adaptarse a las limitaciones financieras de los padres y, por tanto, atraer tanto a hogares 
pobres como a hogares de ingresos medios (Banu Ebrahim & Barry, 2023). Se prevén 
campañas de sensibilización comunitaria para estimular y sensibilizar a las estructuras 
comunitarias y a los padres para que participen en la educación de la primera infancia.  
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En Benin, los modelos comunitarios de AEPI se utilizan cada vez más para mejorar el acceso en 
zonas rurales y remotas (PASEC, 2021a), mientras que en Burkina Faso, el modelo comunitario 
implica la rehabilitación de estructuras comunitarias. En Malí, esta estrategia se considera un 
mecanismo para ampliar la AEPI, donde se hace clave para desarrollar una alfabetización 
fundamental para la preparación escolar. A pesar de las ventajas que ofrece el modelo 
comunitario en términos de acceso a la educación preescolar, se observan ciertas 
disparidades entre regiones, como en Camerún, además de las disparidades entre zonas 
rurales y urbanas (PASEC, 2021b). Los programas de nutrición de AEPI se presentan como un 
enfoque para fomentar la matriculación de los más empobrecidos: en Guinea, se introducirán 
comedores públicos para los escolares junto con otros apoyos para las familias pobres 
(Ministère de l’Éducation, 2020). En Togo, la política hace referencia a la ampliación de los 
comedores escolares, incluso en las zonas rurales, para estimular el ingreso y la retención en el 
ciclo preescolar (Ministère des Enseignements Primaire et Secondaire, 2020).  

La igualdad de acceso para niñas y niños en zonas rurales es una prioridad específica 
establecida en las estrategias sectoriales de Senegal, Togo y Chad. Otros países hacen 
referencia a mejorar el acceso a la AEPI para otros niños vulnerables, en particular los niños 
con discapacidades. En Comoras, se otorgan subsidios para la escolarización a familias 
pobres e incluyen estrategias específicas para apoyar a los estudiantes con discapacidades 
visuales y auditivas (Union des Comores, 2022). 

Europa del Este, Medio Oriente y Norte de África, Asia y el Pacífico (EMAP)  

Dada la gran diversidad de contextos dentro de la región de EMAP, existe una diferencia 
igualmente grande en los enfoques de la AEPI y en cuestiones proporcionales de acceso para 
las naciones. En el seguimiento que realiza la UNESCO (2023) del progreso hacia los objetivos 
de matriculación en AEPI, siete contextos de EMAP (Bután, Camboya, República Kirguisa, 
Mongolia, Moldavia, Vanuatu y Vietnam) demuestran un progreso “rápido”. Por lo contrario, 
Micronesia, Nepal, Filipinas y las Islas Salomón solo muestran un progreso lento hacia los 
puntos de referencia de matriculación, y otros siete no muestran ningún progreso (Albania, 
Bangladesh, Pakistán, Papua Nueva Guinea, Samoa, Timor-Leste y Uzbekistán) dentro del 
periodo de tiempo estudiado. A continuación, se presentan los datos según las tres 
subregiones, donde nos centramos en los subtemas que recibieron la mayor discusión durante 
las actividades de validación. 

Europa del Este, Cáucaso y Asia Central (EECCA): Hubo un amplio acuerdo en los flujos de 
datos para esta subregión en que el acceso a la AEPI sigue siendo un desafío clave para los 
sistemas educativos. Ampliación de las cifras de provisión de AEPI de calidad en las estrategias 
del sector educativo de todos los países de la región. Cuando la prestación de AEPI no está 
subsidiada mediante el gasto público, muchas familias se ven limitadas por el costo de la 
prestación privada, como se señaló en el caso de Tayikistán (GPE KIX, 2020), entre otros. Por lo 
tanto, el apoyo gubernamental a la educación preescolar ha sido una palanca importante 
para mejorar el acceso para todos. Por ejemplo, aunque no mostró avances en el año más 
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reciente estudiado (UNESCO, 2023), Uzbekistán ha logrado grandes avances en la mejora de la 
matriculación en AEPI en la última década, pasando del 30% de la matrícula en el 2012 al 60% 
en el 2020. Este aumento se vio respaldado por un aumento del número de años de educación 
preescolar gratuita ofrecidos; cambios legales similares también han supuesto mejoras en la 
matriculación en Tayikistán, Uzbekistán y Mongolia entre el 2015 y el 2020.  

En algunos contextos, el acceso sigue obstaculizado por la falta de infraestructura. Por 
ejemplo, en Tayikistán (GPE KIX, 2020), la falta de instalaciones representa la causa del 52% de 
los niños en edad de AEPI que no van a la escuela. En los centros urbanos de Georgia, una 
cantidad insuficiente de centros de AEPI da como resultado clases de gran tamaño con una 
alta proporción de niños por maestro. Se prestó mucha atención a los desafíos del acceso a la 
AEPI en áreas rurales y remotas, con desafíos que incluyen (pero también van más allá) de la 
infraestructura. Las brechas en la prestación de AEPI entre las zonas urbanas y rurales se 
destacaron en las políticas para Georgia (Ministerio de Educación y Ciencia, Georgia, 2022) y 
Mongolia (Ministerio de Educación y Ciencia [Mongolia], 2020); también se hizo referencia a 
este punto en talleres de validación para la República Kirguisa. Los problemas de ubicación a 
menudo se ven agravados por la condición de minoría de los niños, incluyendo los niños de 
familias de refugiados o migrantes en Tayikistán, los niños de minorías étnicas en Mongolia y 
los CWD, que figuran, por ejemplo, como un área prioritaria para la República Kirguisa (MoES, 
2022). 

El idioma es un problema importante de inclusión social en todos los contextos de la subregión. 
Georgia, por ejemplo, es un país multicultural y multilingüe donde existe una gran diversidad, 
pero quienes no hablan el idioma estatal (georgiano) pueden experimentar barreras para 
acceder a la AEPI, como informó un participante del taller de validación. Actualmente, la 
educación bilingüe sólo se dirige a las poblaciones azerbaiyanas y armenias. Esta cuestión 
también está ligada al conflicto y la migración: debido a la guerra en Ucrania, Georgia tiene un 
gran número de refugiados tanto rusos como ucranianos. Los niños ucranianos están incluidos 
en los jardines de infancia, pero a menudo no cuentan con apoyo en el idioma ucraniano. De 
manera similar, en Moldavia hay una mayor carga de trabajo a medida que las escuelas 
tienen que hacer frente al gran número de refugiados ucranianos. El problema también se está 
extendiendo a otros países de Asia Central, a medida que los refugiados también llegan a esos 
contextos. 

Dados los diversos desafíos que afectan el acceso dentro de la subregión, los países están 
implementando enfoques alternativos para mejorar el acceso. Como informó un participante 
del taller de validación, Uzbekistán, que ha mejorado significativamente el acceso incluso en 
entornos rurales y remotos en la última década, ha utilizado modelos alternativos, incluyendo 
visitas domiciliarias, la creación de grupos de juego, guarderías familiares y grupos de corta 
duración, que están mostrando buenos resultados. Otro enfoque innovador para aumentar el 
acceso y mejorar la preparación escolar es el uso de autobuses móviles que van a diferentes 
áreas rurales y traen maestros capacitados, equipos de juego y programas con actividades. 



   

 

27 

 

MENA y Asia Meridional: El acceso de todos los niños sigue siendo una cuestión apremiante en 
esta subregión, y en la literatura se hace referencia a un mejor acceso a la AEPI como vital para 
todos los países. El acceso ocupó un lugar destacado en los debates de validación, donde los 
participantes señalaron la necesidad de políticas y enfoques multisectoriales que mejoren y 
gestionen la prestación de AEPI, incluso cuando esté dominada por el sector privado, como en 
Pakistán y Bangladesh. De hecho, las políticas son una palanca esencial para garantizar el 
acceso: la UNESCO (2023) señala la brecha entre los compromisos nacionales y las políticas 
acordes. En Pakistán, los puntos de referencia exigen una matrícula del 95%, pero no existe una 
ley correspondiente que consagre la AEPI como obligatoria.  

Al igual que con la EECCA, existen desafíos importantes para garantizar que los niños 
marginados puedan acceder a la AEPI de calidad. Por ejemplo, en Túnez (République 
Tunisienne, 2021), casi el 90% de los niños participan en la educación preescolar, pero entre los 
niños de 3 a 5 años, las tasas se acercan más al 51%, con importantes brechas de acceso entre 
niños pobres y niños con recursos (17% frente a 71%) y zonas rurales y urbanas (28% frente a 
63%). Otras brechas de matrícula estuvieron relacionadas con ubicaciones rurales y grupos 
minoritarios, tales como en Bangladesh (Ministerio de Educación [Bangladesh], 2020); 
disparidades socioeconómicas y políticas y aumento del trabajo infantil masculino en Pakistán; 
y para niños con discapacidad en Maldivas. Para Bangladesh y Pakistán, los expertos del taller 
de validación destacaron que los crecientes impactos del cambio climático impulsan la 
marginación e impiden el acceso a la AEPI. En Yemen, la matriculación en AEPI se ha visto 
afectada significativamente por más de una década de inseguridad, con efectos en cadena en 
la matriculación primaria y la preparación escolar (Ministerio de Educación [Yemen], 2019). De 
manera similar, en Afganistán, la toma de poder de los talibanes en el 2021 ha impactado 
radicalmente todas las áreas de la educación, y hay una brecha en la información disponible 
para informar sobre el contexto actual de la AEPI en el país, especialmente a la luz de cambios 
rápidos, tales como el cierre en el 2023 de instalaciones de formación docente (Sarwar, 2023). 
Al priorizar la respuesta de emergencia para abordar las brechas en la educación primaria y 
secundaria, el Marco de Transición del Sector Educativo de Afganistán (Afghanistan Education 
Cluster, 2022) "carece de enfoque en la educación de la primera infancia más allá de los 
vínculos con la educación comunitaria" (p. 4), aunque sigue siendo un prioridad a largo plazo. 

Para apoyar el acceso de los niños afectados por las inundaciones, un experto en un taller de 
validación de Bangladesh destacó un enfoque innovador con el uso de embarcaciones para la 
prestación de AEPI. Al igual que los autobuses escolares para áreas remotas en contextos de 
EECCA, las embarcaciones están equipadas con materiales de aprendizaje y pueden moverse 
entre comunidades donde no están disponibles otros centros de AEPI. Como señaló BRAC 
(2022), las paradas en las comunidades duran entre 7 y 10 días, y los maestros pueden utilizar 
estrategias basadas en el juego para involucrar a los niños y a los maestros locales; las 
embarcaciones incluyen rampas para facilitar el acceso de niños con sillas de ruedas y otros 
dispositivos de movilidad.     
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En esta subregión, hubo un amplio debate sobre la importancia de la educación de los padres 
y la comunidad: cuando los padres desconocen la importancia de la AEPI, los niños ingresan a 
la escuela más tarde o no están preparados para la alfabetización y la aritmética básica. Un 
participante de Pakistán pidió la participación y la educación de los cuidadores a través de un 
plan de estudios de ECD basado en fundamentos para el crecimiento y desarrollo de la primera 
infancia. Otro indicó que la difusión gratuita de materiales, tales como lecciones en vídeo, libros 
y materiales relacionados con la nutrición, la salud y la importancia del juego, ayudará a 
educar a los padres, especialmente aquellos con niños de 2 a 4 años.  

Sudeste Asiático y el Pacífico (SEAP): el acceso a la AEPI sigue siendo una prioridad importante 
en la subregión de SEAP. Cuando los niños no tienen acceso a la AEPI, no están suficientemente 
preparados para la transición a la educación primaria: en Myanmar, por ejemplo, sólo el 20% 
de los niños tienen acceso a la AEPI, y "esta falta de preparación tiene un impacto temprano en 
el aprendizaje y ocasiona una brecha educativa temprana". (Lall, 2021, p. 95). Pero en toda la 
región, la literatura y los participantes señalaron los diversos entornos de políticas que hacen 
referencia a la importancia de la AEPI pero no llegan a hacerla obligatoria y totalmente 
financiada. La Secretaría del Foro de las Islas del Pacífico (2021), que incluye a Fiji, Kiribati, las 
Islas Marshall, Micronesia, Papua Nueva Guinea, las Islas Salomón, Samoa, Tonga, Tuvalu y 
Vanuatu, ha pedido una AEPI universal y de calidad, pero existen lagunas en las políticas para 
llevarlo a cabo: en algunos contextos, tal como en las Islas Marshall, Tonga y Vanuatu, uno o 
dos años son obligatorios, pero no se brinda educación gratuita (UNESCO, 2021b). En otros, 
como Nauru y Filipinas, uno y dos años son obligatorios, respectivamente, y la educación es 
gratuita. En Tonga, la educación preescolar es obligatoria pero el gobierno no la imparte 
gratuitamente. En muchos contextos, donde la prestación se realiza a través de proveedores 
privados, puede resultar difícil obtener una imagen completa del acceso, como se señaló en el 
caso de Papua Nueva Guinea (Departamento de Educación, Papua Nueva Guinea, 2020).  

Muchos de los temas planteados dentro de la subregión del Sudeste Asiático y el Pacífico 
(SEAP) se superponen con aquellos previstos para las otras subregiones. En particular, se 
destacaron desafíos similares con infraestructura, acceso en áreas rurales y remotas, y 
acceso para los CWD y grupos minoritarios. En Vietnam y la República Democrática Popular 
Lao se indicó una falta de instalaciones de WASH en centros de AEPI rurales y remotos, y en 
Nepal, los centros pueden carecer de espacio adecuado para que los niños se muevan y 
jueguen. Al igual que en otras subregiones, existen grandes disparidades geográficas: en la 
República Democrática Popular Lao, por ejemplo, el 91% de los estudiantes de primaria en la 
ciudad capital de Vientiane tienen experiencia en AEPI, en comparación con el 57% en la 
provincia exterior de Saravan (Ministerio de Educación y Deportes, 2020). Como se señaló en las 
reuniones de validación, la ubicación y la distancia también se consideraron desafíos para 
Bután y Nepal; en Camboya, los centros preescolares comunitarios situados en zonas de difícil 
acceso están ayudando a proporcionar servicios de AEPI. El costo del acceso es una barrera 
particular en Indonesia, donde el 97% de las escuelas son de gestión privada e incluso las 
instalaciones comunitarias pueden estar fuera de su alcance; durante los primeros años de la 
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pandemia, el 40% de los padres tuvieron dificultades para pagar las tasas de AEPI (Banco 
Mundial, 2020a).  

Al igual que en la región MENA y el sur de Asia, los participantes del taller de validación de SEAP 
destacaron la necesidad de una mayor conciencia de los padres. En Nepal, la República 
Democrática Popular Lao y Bután, es necesario cambiar la comprensión de los padres sobre la 
AEPI, de modo que pueda entenderse como un desarrollo holístico en lugar de simplemente 
“cuidar niños” o preparación escolar para el aprendizaje primario. En Timor-Leste, según un 
representante de la reunión de validación, la comprensión de los padres sobre la AEPI era una 
barrera particular para los CWD. Un área relacionada donde se necesita más educación de los 
padres es el idioma, que, al igual que en otras subregiones, es una preocupación importante 
en SEAP. En Myanmar, los padres de grupos minoritarios esperan que la AEPI se imparta en 
birmano, lo que sienta las bases para la educación primaria birmana de nivel medio, devalúa 
la educación en la lengua materna y potencialmente afecta la base que reciben los niños en 
materia de alfabetización (Lall, 2021). Sin embargo, las preocupaciones de los padres se basan 
en un contexto en el que los miembros de grupos minoritarios como los Wa no pueden acceder 
a una educación de calidad y, posteriormente, a un empleo si no dominan la lengua 
mayoritaria. Por lo tanto, el idioma sigue siendo una barrera frecuente: según los participantes 
en los talleres de validación, en la República Democrática Popular Lao, Vietnam, Nepal y 
Camboya, los niños que pertenecen a grupos étnicos minoritarios pueden no hablar el idioma 
nacional, que funciona como el principal medio de instrucción en la AEPI. En Vietnam, las 
políticas centradas en mejorar las vidas de las minorías étnicas han sido un motor para 
mejorar la AEPI en esas comunidades, incluyendo la prestación de servicios en lengua materna.    

Los participantes de la reunión de validación también hicieron referencia a la necesidad de 
más programas que brinden alternativas a la AEPI institucional, ya sea en el hogar, la 
comunidad y el lugar de trabajo. En Vietnam, se necesitan más opciones de AEPI de alta 
calidad en el lugar de trabajo en los parques industriales, donde la demanda está 
aumentando, particularmente entre las madres trabajadoras. Allí, la oferta del sector formal es 
insuficiente y está dominada por una AEPI menos regulada y de menor calidad. Además, los 
enfoques comunitarios y familiares necesitan más promoción y atención para garantizar que 
las personas conozcan estas opciones. El gobierno también está garantizando condiciones 
favorables para que las fábricas y otras empresas construyan escuelas preescolares para 
niños a fin de aumentar el acceso en esas áreas. Asimismo, en Camboya y Nepal existe una 
demanda de programas alternativos flexibles que apoyen el acceso de los hijos de los 
trabajadores migrantes estacionales.   

América Latina y el Caribe (LAC) 

El acceso a la AEPI surgió como una prioridad clave para los diez países KIX LAC. Mejorar el 
acceso a la AEPI fue una prioridad de políticas en las revisiones nacionales de KIX de la GPE de 
Santa Lucía (Knight et al., 2021ª) y de San Vicente y las Granadinas (Knight et al., 2021b), y 
'Aumentar el acceso a servicios de calidad para el desarrollo de la primera infancia" es una de 
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las prioridades estratégicas de la Política Estratégica del Sector Educativo de la OECO para el 
2012 al 2026 (ibid.). En el 2018, Nicaragua lanzó un nuevo modelo de AEPI, el Modelo de 
Educación Inicial de Desarrollo Infantil (MEIDI), que brinda acceso a niños de 3 a 5 años y apoya 
su retención hasta el tercer grado (FGD). En Haití, por otro lado, el enfoque se ha centrado más 
en la atención y el desarrollo de la primera infancia, dados los altos niveles de pobreza e 
inseguridad alimentaria, y la necesidad de abordar las necesidades básicas de los niños, tales 
como el acceso a la nutrición, la vacunación y WASH. A pesar del amplio espectro de modelos 
de AEPI que se ofrecen, los participantes de la investigación en general coincidieron en que era 
necesario ampliar el acceso y la retención de los niños en la región (por ejemplo, encuesta, 
Granada) y alinear los modelos de servicios con las demandas de las comunidades, 
especialmente en las zonas rurales y remotas (por ejemplo, FGD, Dominica). 

Los participantes en la investigación ofrecieron ampliar y establecer estándares y 
regulaciones para la infraestructura de AEPI como una posible solución. En talleres de 
validación, los expertos regionales confirmaron la necesidad de “más y mejor infraestructura”, 
describiendo cómo los centros de AEPI en toda la región a menudo se construyen en 
ubicaciones precarias, cerca de carreteras muy transitadas o edificios inseguros. Otros 
desafíos transversales incluyen preocupaciones de seguridad relacionadas con la violencia de 
las pandillas urbanas en países de Centroamérica (por ejemplo, El Salvador, Honduras y 
Guatemala) y Haití, así como cuestiones de cambio climático, COVID-19 y otras emergencias. 
También se mencionó la accesibilidad de la infraestructura de AEPI para jóvenes estudiantes 
con discapacidades. Además de la ubicación física y la infraestructura de los centros de AEPI, 
los espacios interiores y exteriores deben estar adecuadamente preparados y equipados. La 
necesidad de espacios recreativos fue mencionada en las FGD de Nicaragua y Guatemala. Un 
experto regional señaló la suma importancia de contar con espacios abiertos, seguros y 
equipados con materiales para que los estudiantes desarrollen una variedad de habilidades, 
incluyendo habilidades motoras finas y gruesas.  

Se reconoció que el acceso a la estimulación temprana, especialmente a través de una 
crianza positiva y entornos hogareños acogedores, era un aspecto vital de la AEPI. Los 
expertos regionales describieron diferentes programas orientados a los padres, la mayoría de 
los cuales no estaban en los países socios de la GPE. Sin embargo, los Cuidadores Itinerantes9 
del BID han llegado a cinco países de la región (el único país KIX de la GPE es Santa Lucía), y los 
Centros de Orientación y Desarrollo Infantil en Santa Lucía también fueron identificados como 
un modelo prometedor de AEPI orientado a los padres (ver más abajo). El acceso a los servicios 
de salud y nutrición y la necesidad de enfoques integrales e integrados para la AEPI fueron 
temas comunes en los datos. Los Centros de Atención Interal (CAI) de Guatemala y los 

 
9 Ver https://desarrollo-infantil.iadb.org/es/innovaciones/region_lac/roving-caregivers-cuidadores-
itinerantes.  

https://desarrollo-infantil.iadb.org/es/innovaciones/region_lac/roving-caregivers-cuidadores-itinerantes
https://desarrollo-infantil.iadb.org/es/innovaciones/region_lac/roving-caregivers-cuidadores-itinerantes
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programas integrados llamados “Acompáñame a Crecer” también fueron identificados como 
prácticas prometedoras por los participantes de la FGD.  

Se discutió la detección temprana en relación con las discapacidades y la intervención 
temprana. Un experto regional del Caribe identificó los Centros de Orientación y Desarrollo 
Infantil (CDGC) establecidos por la Unidad de Educación Especial del Ministerio de Educación 
de Santa Lucía como una práctica prometedora. Los CGDC ofrecen exámenes y evaluaciones 
del desarrollo a niños de 0 a 5 años, y capacitación para padres, maestros y otras partes 
interesadas. Los niños colocados en los CDGC reciben atención individualizada en entornos con 
una proporción baja de maestros por estudiantes. Sin embargo, como señaló el experto 
regional, el desafío de este modelo ha sido la transición del niño del CDGC al sistema educativo 
formal. En general, los participantes coincidieron en que se necesitaba más investigación sobre 
los períodos críticos de transición para los niños pequeños de un modelo de AEPI a otro, o de 
AEPI a la educación primaria (ver más sobre las transiciones en el Subtema 2). 

5 Subtema 2: AEPI de calidad para la preparación para la escuela 

Si bien no se enfatizan tanto como las cuestiones de acceso, los datos demostraron la 
necesidad de mejorar la calidad de la AEPI en todos los contextos. La subsección comienza con 
una explicación de lo que implica la “calidad”, que se basa en la investigación sobre el 
desarrollo infantil y considera los aspectos del entorno de AEPI que apoyan y mejoran la 
calidad. Luego se presenta una breve descripción general de los datos de todas las regiones, 
seguida de un análisis más extenso de las cuestiones clave para la calidad de la AEPI en cada 
región.  

5.1 Definición de ‘calidad’ en la AEPI 

Comprender qué constituye una programación de AEPI de calidad requiere profundizar en la 
ciencia detrás del aprendizaje temprano y el desarrollo infantil. Las investigaciones en 
neurociencia y psicología infantil demuestran que los primeros años son un período de notable 
plasticidad, donde el cerebro del niño es altamente receptivo al aprendizaje y la adaptabilidad 
(Center on the Developing Child, 2010). Una salud y una nutrición adecuadas son igualmente 
cruciales para el desarrollo óptimo del cerebro, ya que la desnutrición y el retraso del 
crecimiento pueden tener efectos adversos en las capacidades cognitivas y el desarrollo 
general. En los PIBM, los estudiantes jóvenes corren mayor riesgo de experimentar retrasos en el 
desarrollo causados por malos resultados de salud o nutrición. Por ejemplo, un estudio a gran 
escala en 63 PIBM encontró que uno de cada cuatro niños pequeños (de 36 a 59 meses) 
experimentaba retrasos en el desarrollo (Gil et al., 2020). En los países afectados por FCV10, estas 
tasas eran aún mayores: en Chad, por ejemplo, se encontraron presuntos retrasos en el 
desarrollo en dos tercios (67%) de todos los niños. Dado que los retrasos en el desarrollo 

 
10 La lista FCV del Banco Mundial (2022a) incluye 29 países socios KIX de la GPE.   

https://thedocs.worldbank.org/en/doc/9b8fbdb62f7183cef819729cc9073671-0090082022/original/FCSList-FY06toFY22.pdf
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pueden provocar discapacidades a largo plazo u otras dificultades de desarrollo y aprendizaje, 
esta evidencia también señala la importancia de las intervenciones tempranas y de garantizar 
que todos los niños tengan acceso a servicios integrales de AEPI que incluyan no sólo entornos 
de aula estimulantes, sino también acceso a servicios de salud y a instalaciones de WASH 
(Adlerstein & Cortázar, 2022). Además, indica la necesidad de una mayor colaboración y 
coordinación multisectorial para desarrollar sistemas de AEPI eficaces (Adlerstein & Cortázar, 
2022). 

Los padres y las familias proporcionan el primer y más influyente entorno de aprendizaje para 
los niños y, por lo tanto, desempeñan un papel central en la configuración del desarrollo futuro 
y las experiencias de aprendizaje del niño. Los entornos domésticos estimulantes, ricos en 
experiencias sensoriales y oportunidades de exploración y juego, son vitales para promover el 
desarrollo del cerebro y fomentar el crecimiento cognitivo (Bendini & Devercelli, 2022). Sin 
embargo, en todo el mundo, millones de niños no tienen acceso a entornos domésticos 
estimulantes y ricos en materiales de alfabetización, ni a un apoyo parental de calidad. Por 
ejemplo, un estudio de 35 países encontró que en Chad, la República Centroafricana, Malawi y 
la República Democrática del Congo, menos del 5% de los hogares encuestados tenían un solo 
libro infantil en casa (Manu et al., 2019). Los hogares no sólo pueden tener acceso a recursos 
importantes, sino que también pueden ser fuentes de adversidad que obstaculizan el 
desarrollo de un niño. El castigo corporal, por ejemplo, todavía afecta hasta al 40% de todos los 
niños de entre 2 y 14 años (WHO, 2021). Un estudio sobre el castigo corporal y el desarrollo de la 
primera infancia en 49 países de ingresos bajos y medianos encontró que los niños expuestos 
al castigo corporal tenían aproximadamente un 24% menos de probabilidades de tener un 
desarrollo adecuado que los niños que no estuvieron expuestos al castigo corporal (Cuartas, 
2021).  

Las experiencias infantiles adversas (ACE) pueden obstaculizar significativamente el desarrollo 
infantil y cerebral, obstaculizando en última instancia la capacidad de un joven para aprender, 
no sólo a nivel de AEPI sino también en etapas posteriores de la vida (Center on the Developing 
Child, 2007). Debido a que los patrones en los primeros años pueden tener efectos negativos 
duraderos, es vital que los padres y cuidadores reciban apoyo y estén equipados con las 
herramientas y estrategias para fomentar ambientes hogareños estimulantes y cuidados 
cariñosos. De hecho, la evidencia sugiere que cuando los cuidadores son cariñosos y 
receptivos, contribuyen significativamente al bienestar emocional y al desarrollo cognitivo del 
niño (Scherer et al., 2019). Por lo tanto, fortalecer las alianzas entre la escuela y la comunidad a 
nivel de AEPI es esencial para crear ambientes hogareños propicios y dotar a los padres de los 
conocimientos y habilidades necesarios para apoyar el crecimiento de sus hijos (UNICEF, 
2017b). Garantizar que los padres participen activamente en el recorrido AEPI de sus hijos puede 
crear una base sólida para el éxito académico futuro y hábitos de aprendizaje permanente. 

Los programas AEPI de calidad dirigidos a los padres equipan a los cuidadores con el 
conocimiento y las habilidades que necesitan para valorar y apoyar el aprendizaje temprano y 
el desarrollo más amplio de sus hijos. Una revisión reciente de J-PAL Policy Insight (2020) de 17 
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ensayos de control aleatorios que evaluaron programas de AEPI dirigidos a padres que 
atienden a niños de 0 a 3 años en 11 PIBM encontró que el apoyo de los padres puede mejorar la 
calidad y cantidad del juego en los entornos domésticos de los niños y tener un impacto 
positivo en el desarrollo cognitivo de los niños. Esta revisión incluyó algunos ejemplos de países 
socios de la GPE (por ejemplo, Bangladesh y Uganda), aunque a menudo se centraron más en 
la integración del ECD en el sector de la salud, y se necesita más investigación para explorar 
programas eficaces de educación infantil temprana dirigidos por el gobierno. 

En entornos institucionales, un plan de estudio de AEPI bien diseñado es fundamental para 
facilitar el desarrollo infantil integral y fomentar el amor por el aprendizaje. Las estrategias de 
enseñanza y aprendizaje apropiadas para la edad, y especialmente las pedagogías basadas 
en el juego, son fundamentales en los años de aprendizaje. El aprendizaje basado en el juego 
es un enfoque que fomenta y promueve la autonomía, la participación activa, el 
descubrimiento y la autorregulación del niño (UNICEF, 2018). Las pedagogías basadas en el 
juego abarcan una variedad de técnicas y enfoques, pero su eficacia a menudo se maximiza 
cuando el niño lidera y el adulto apoya, guía o amplía las oportunidades de aprendizaje 
(Jensen et al., 2019). Numerosos estudios han destacado el impacto positivo del aprendizaje 
basado en el juego en las funciones ejecutivas de los niños y en el desarrollo cognitivo, social y 
emocional general (Ginsburg et al., 2007; Sesame Workshop, 2023b; Spier et al., 2020).  

Una evaluación reciente de Ahlam Simsim, el programa de aprendizaje basado en los medios y 
el juego apoyado por el International Rescue Committee y Sesame Workshop mencionado 
anteriormente en el artículo, proporciona evidencia clara sobre lo que puede funcionar en 
entornos FCV para introducir el aprendizaje basado en el juego. El programa se centró en niños 
de 5 años (o que recientemente cumplieron 6) y sus cuidadores, en cuatro regiones del Líbano 
y, al comienzo de la intervención, los cuidadores recibieron kits de aprendizaje con hojas de 
trabajo, libros de cuentos, artes y manualidades, y otras actividades que podrían realizarse con 
artículos comunes del hogar. Maestros capacitados en ECD facilitaron llamadas telefónicas 
grupales con cinco a seis cuidadores y sus niños aproximadamente dos o tres veces por 
semana durante 11 semanas. Los maestros también enviaron enlaces a los cuidadores a través 
de WhatsApp, que incluían videos, juegos, imágenes e informaciones atractivos e interactivos 
sobre la importancia del ECD. Se incluyeron un total de 180 actividades, 63 de las cuales se 
basaron en multimedia, videos, libros de cuentos y canciones de Ahlan Simsim, utilizando el 
aprendizaje basado en el juego para enseñar alfabetización, aritmética, aprendizaje 
socioemocional y salud. Para monitorear la participación y el compromiso, los maestros 
pidieron a los cuidadores que compartieran mensajes de WhatsApp con fotografías o videos 
cortos de niños completando actividades. El programa también incluyó llamadas de 
seguimiento individuales periódicas con los padres, según fuera necesario. Como resultado, el 
programa produjo impactos significativos desde el punto de vista estadístico y de desarrollo en 
los niños, particularmente en la alfabetización y aritmética básica, el aprendizaje 
socioemocional y las habilidades motoras. Los efectos fueron comparables a un año completo 
de programas preescolares presenciales (Global TIES for Children, 2023b). 
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Si bien este programa demostró impactos positivos, existen una variedad de desafíos en el 
diseño e implementación de pedagogías y planes de estudios basados en el juego. Para 
empezar, las ideas erróneas sobre el juego como una forma de enseñanza de menor 
importancia pueden resultar en un compromiso gubernamental limitado o a una demanda 
comunitaria limitada de aprendizaje basado en el juego en entornos escolares formales 
(UNICEF, 2018). La limitada formación de los maestros para implementar eficazmente 
estrategias basadas en el juego obstaculiza su adopción generalizada (Mendenhall et al., 2021; 
Rao et al., 2022). Los meastros y educadores necesitan capacitación y apoyo adecuados para 
incorporar eficazmente pedagogías basadas en el juego en entornos de AEPI para maximizar 
sus beneficios. Esto también incluye la creación de un ambiente de aula estimulante y 
receptivo con suficiente espacio para que los niños se muevan, así como acceso a materiales 
de juego, incluyendo herramientas y juguetes de origen local y culturalmente apropiados 
(Whitebread & Sitabkhan, 2022). Además, un desafío clave en los sistemas educativos es a 
menudo la desconexión entre el plan de estudios y los objetivos de aprendizaje en los niveles 
de AEPI y primario, lo que crea obstáculos para los niños pequeños a medida que salen de los 
primeros años y continúan su trayectoria de aprendizaje (UNICEF, 2018). 

Para lograr todo el potencial de la AEPI, es necesario un enfoque sistémico integral. Un sistema 
de AEPI que funcione bien requiere alineación entre varios componentes, incluyendo el 
desarrollo curricular, la formación de docentes, la infraestructura escolar y la participación 
comunitaria (Bendini & Devercelli, 2022). Adicionalmente, brindar acceso a servicios de apoyo 
esenciales, tales como programas de alimentación escolar e instalaciones de WASH, mejora el 
entorno de aprendizaje y contribuye a resultados positivos en la AEPI (UNICEF, 2017b; Wagner & 
Pramling Samuelsson, 2019). Garantizar la equidad y la inclusión en la implementación de la 
AEPI también es esencial para abordar las diversas necesidades de los niños, incluyendo 
aquellos con discapacidades o provenientes de entornos desfavorecidos. 

5.2 La calidad según nuestros datos 

A partir de los datos de la encuesta, las cuestiones de calidad fueron amplias y variadas: 
dentro del subtema, el 12% de las respuestas escritas hacían referencia a la salud y la nutrición; 
la alfabetización y la aritmética básica se mencionaron en el 10% de esas respuestas, y la 
formación y gestión de docentes en otro 10%; el plan de estudios se mencionó en un 6% y el 
enfoque/entorno pedagógico en otro 6%. Como se indicó en la sección anterior, la formación y 
el acceso de los docentes de AEPI estuvieron empatados como los temas más discutidos en las 
FGD para África 19 y LAC. En la literatura, se destacaron una variedad de cuestiones de calidad 
en los documentos, incluyendo cuestiones relacionadas con las habilidades fundamentales y 
la pedagogía, que aparecieron en el 19% de los documentos revisados, y la salud y la nutrición, 
que aparecieron en el 18%. Los detalles de las cuestiones sobre calidad de la AEPI para cada 
región se especifica en la subsección siguiente. 
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5.3 Especificidades regionales sobre la calidad de la AEPI 

África 19  

Incluso con la diversidad de enfoques y programas de AEPI indicada en la discusión sobre el 
acceso, los representantes de África 19 coincidieron en la necesidad de mejorar la calidad en 
todas las ofertas. En todos los contextos, es necesaria la coordinación de las partes interesadas 
para garantizar mejoras. Incluso cuando los gobiernos nacionales no brindan servicios de AEPI, 
su papel como supervisores es esencial: representantes de Kenia, Malawi, Uganda y Zimbabwe 
pidieron la creación de estándares nacionales para la prestación de AEPI, estándares para el 
aprendizaje temprano y marcos regulatorios más sólidos, especialmente para monitorear a los 
proveedores privados. En Ruanda, como se mencionó anteriormente, la creación de estándares 
nacionales, criterios mínimos de operación, participación armonizada de las partes interesadas 
y capacitaciones estandarizadas por parte de UNICEF, la Junta de Educación Básica de Ruanda 
y organizaciones no gubernamentales locales tienen un gran potencial para mejorar la calidad 
(UNCIEF, 2023).  

Se hicieron fuertes referencias a cuestiones relacionadas con los docentes, incluyendo la 
formación, el apoyo y la profesionalización. Básicamente, en Gambia, Uganda y Zambia, entre 
otros contextos, existen desafíos con la disponibilidad de docentes. En Zambia y Zimbabwe, la 
falta de docentes tuvo un efecto dominó en el acceso, ya que un menor número de docentes 
se tradujo en menos espacios para los niños; en Uganda, los participantes notaron una brecha 
entre la capacitación y el despliegue, donde los proveedores privados de AEPI no siempre 
eligen contratar a candidatos capacitados. Cuando hay pocos docentes disponibles y 
oportunidades limitadas de formación, las escuelas dependen de docentes no capacitados o 
de docentes voluntarios, como se reportó en Malawi y Zambia. En Malawi, los cuidadores en los 
centros de ECD suelen ser voluntarios y sólo la mitad tiene capacitación; hay poca supervisión 
de su trabajo. Una reciente implementación de honorarios para aquellos que poseen 
certificaciones tiene como objetivo mejorar la participación en la formación (UNICEF, 2022d). 
Del mismo modo, en toda la región, los participantes hablaron de la enseñanza de AEPI como 
una profesión de bajo estatus, con salarios bajos (o nulos) y escasas oportunidades de avance 
profesional. Como tal, se reporta que existe una baja motivación docente, en parte relacionada 
con la percepción de la enseñanza de AEPI como una profesión de bajo estatus, como lo 
indican los participantes de Malawi y Gambia, pero también en la literatura sobre Tanzania 
(Ndijuye et al., 2020) y Nigeria. (Edwin, 2022). Además de los aumentos salariales, algunos 
esfuerzos nacionales para mejorar las condiciones laborales (y tal vez impactar la motivación) 
incluyen un ejemplo del programa Liberiano de Empoderamiento Educativo para las 
Adolescentes, que capacita a las adolescentes para que actúen como maestras asistentes en 
las aulas de AEPI (Ministerio de Educación [Liberia ], 2019).  

Varios gobiernos se han comprometido a mejorar la oferta formal de formación docente. El 
gobierno de Eswatini se ha comprometido a aumentar la contratación de docentes de AEPI y 
mejorar la formación inicial y continua, tanto mediante la integración de puestos para 
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maestros de AEPI en las escuelas de formación de docentes existentes como con el despliegue 
progresivo de centros de formación gratuitos o de bajo costo (Reino de Eswatini, 2022). Liberia, 
Nigeria, Sierra Leona y Uganda han asumido compromisos similares para mejorar los 
programas de formación y certificación de docentes y la creación de itinerarios profesionales 
de AEPI para mejorar la contratación en Sierra Leona y mejorar el estatus de la profesión 
(MoBSSE y MoTHE, 2022). En Somalia, los objetivos nacionales exigen que el 20% de los maestros 
de AEPI públicos y privados reciban formación (Gobierno Federal de Somalia, 2022). En muchos 
contextos, es necesario que haya más infraestructura para la capacitación docente, como en 
Gambia, donde un participante del taller de validación también indicó la necesidad de mejorar 
la capacitación y el apoyo del personal y los administradores de AEPI. En este país, un 
programa de aprendizaje electrónico proporciona apoyo adicional a los docentes y al personal 
en materia de pedagogía y gestión del aula; el programa se ofrece durante el verano y se 
utilizan evaluaciones anuales para ayudar a determinar la calidad. 

Cuando los docentes pueden acceder a capacitación, necesitan apoyo para implementar 
currículos y pedagogías apropiados para el desarrollo. Se hizo referencia a la necesidad de 
implementar planes de estudios estandarizados y basados en evidencia en Etiopía, Gambia, 
Malawi, Sudán del Sur, Uganda y Zimbabwe; en Nigeria, es necesario distribuir mejor los 
materiales curriculares, tales como las guías de implementación (Ministerio Federal de 
Educación, 2019). En Tanzania, la implementación de un plan de estudios preescolar basado en 
competencias requiere planes de estudios de formación docente alineados, y aún deben 
elaborarse nuevos libros de texto (MoEVT, 2023); del mismo modo, en Sudán del Sur, la 
enseñanza en las escuelas coránicas a menudo carece de conexión con el plan de estudios de 
primaria, que es necesario para garantizar que los niños estén preparados para la transición 
(UNICEF, 2021a). En todos los contextos, la preparación escolar a través de la alfabetización y la 
aritmética básica debe equilibrarse con las pedagogías basadas en el juego y el desarrollo del 
aprendizaje socioemocional, como indicó un participante de Sierra Leona, quien demostró su 
preocupación de que sin una sólida capacitación y comprensión de las necesidades de 
desarrollo infantil temprano, algunos docentes de AEPI han estado implementando un plan de 
estudios de nivel primario.   

En general, en los datos de la región, hubo un compromiso limitado sobre cómo brindar 
servicios de calidad para niños con discapacidades y aquellos de grupos lingüísticos 
minoritarios. En todos los contextos, los participantes y la literatura señalaron infraestructura 
deficiente, falta de capacitación docente y barreras socioeconómicas y culturales adicionales 
que impactan la experiencia de AEPI de los CWD. Se destacó la falta de conciencia comunitaria 
en Etiopía (Ministerio Federal de Educación, 2021), y en Zambia, donde existe un amplio sistema 
público de AEPI, un participante señaló la necesidad de contar con más maestros de 
educación especial para apoyar a los niños con discapacidades. Además, se hizo referencia a 
la calidad en relación con el medio de instrucción en varios contextos. Por ejemplo, en Eritrea, el 
gobierno se ha comprometido a ampliar la formación de docentes de minorías, que son clave 
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para brindar educación AEPI en lengua materna a niños de esas mismas poblaciones para 
garantizar su preparación para la educación primaria (GPE, 2019).   

África 21  

Entre los países francófonos de África 21, se abordó y destacó en toda la región el subtema de 
la calidad de la AEPI. Se destacó la política como un facilitador clave para mejorar todos los 
aspectos de la AEPI, concretamente mediante el establecimiento de estándares o puntos de 
referencia para evaluar la calidad brindada en el subsector. En el taller de validación, los 
expertos regionales observaron el riesgo creciente en muchos países de habla francesa de que 
los responsables de la formulación de políticas simplemente mencionan cuestiones de calidad 
de la AEPI en los documentos de planificación, debido a la presión para cumplir con directrices 
de planificación internacionales, tales como los ODS. Sin marcos integrales que orienten la 
calidad de la AEPI, no habría estándares integrales contras los cuales medir. Los expertos 
también pidieron una mejor regulación y control de las instituciones y los educadores (Banu 
Ebrahim & Barry, 2023). También se destacó la mejora de la infraestructura como un elemento 
importante tanto para la calidad como para el acceso a la AEPI (Banu Ebrahim & Barry, 2023), 
ya que, en primer lugar, los padres deben sentir que sus hijos se encuentran en un lugar seguro 
para aceptar enviarlos a la escuela. En Níger, los investigadores registraron casos de clases de 
preescolar que se desarrollaban bajo lonas y con instalaciones de WASH deficientes debido a 
las inundaciones locales, y exigen estándares para "garantizar 1,5 metros por niño y nunca 
menos de 1 metro" (Akkari, 2022, p. 15).  

En algunos contextos se están realizando esfuerzos para mejorar los estándares de calidad: las 
Islas Comoras planean elaborar una estrategia nacional de mejora de la calidad para 
profesionalizar el sector mediante la elaboración de cualificaciones (Union des Comores, 2022). 
En Yibuti, los esfuerzos se centran en definir modalidades genéricas de referencia en las 
diversas dimensiones de la educación preescolar (Ministère de l’Éducation Nationale et de la 
Formation Professionnelle, 2020). 

El reclutamiento de docentes capacitados y calificados sigue siendo una barrera en muchos 
contextos. La proporción de supervisión infantil se mencionó como un objetivo para mejorar la 
calidad de la AEPI. En Malí, por ejemplo, la proporción niño-maestro es de 25 niños por 1 
maestro (Ministère de l'Éducation Nationale, 2020), pero en Burundi, la política exige una 
reducción del tamaño de las clases, pasando de un promedio de 70 a solo 40 niños por clase y 
por maestro (Ministère de l'Education Nationale et de la Recherche Scientifique, 2023). La 
calidad de los docentes también es motivo de preocupación: en Cabo Verde, por ejemplo, solo 
el 30% de los docentes están calificados para brindar servicios en el campo (Gobierno de Cabo 
Verde, 2021). Los datos de la encuesta resaltaron la necesidad de capacitación docente (por 
ejemplo, Guinea, Santo Tomé y Príncipe) y desarrollo de capacidades para los docentes de AEPI 
(por ejemplo, República Centroafricana y República del Congo). De la literatura se desprende 
que la mejora de la formación docente en las políticas educativas de todos los países es una 
dimensión importante en la preservación y promoción de la calidad de la AEPI y del sistema de 
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educación obligatoria en general. En todos los contextos, la formación docente comprende 
mejoras en la formación docente inicial y en servicio, el desarrollo de capacidades para los 
administradores escolares, el apoyo pedagógico a los docentes y la cuestión de las 
calificaciones profesionales.  

Existe entonces un consenso en cuanto a la producción y distribución de materiales didácticos 
adaptados a la primera infancia (elaboración y distribución en las escuelas) como estrategia 
de promoción de la calidad, enfatizada por todos los países. El idioma ocupa un lugar 
importante en las preocupaciones acerca de la calidad en la región, especialmente en lo que 
respecta al idioma de los materiales y la instrucción, y a la preparación de los niños para pasar 
de la educación en la lengua materna a las lenguas nacionales en la escuela primaria. En Malí, 
por ejemplo, los participantes señalaron que una mejor integración del idioma francés en la 
prestación de AEPI ayudaría a los niños antes de comenzar la educación primaria.  

Europa del Este, Medio Oriente y Norte de África, Asia y el Pacífico (EMAP)  

Europa del Este, Cáucaso y Asia Central (EECCA): En toda esta subregión, los participantes en 
la investigación coincidieron en que había desafíos por resolver con respecto a la calidad de la 
AEPI en sus contextos. Dentro de las FGD y las reuniones de validación, hubo un amplio 
consenso sobre los desafíos de la capacitación, el apoyo y la profesionalización de los 
docentes y el personal de AEPI. Unos puntos de partida son las competencias y los estándares 
docentes, que deben codificarse para armonizar los programas de formación docente y las 
oportunidades de avance profesional, una brecha que se observa en múltiples contextos. Un 
participante del taller de validación de Uzbekistán señaló que un marco integral y coherente en 
Uzbekistán, por ejemplo, unificaría todo el ecosistema de AEPI, que ha crecido rápidamente y ahora 
incluye una amplia variedad de proveedores y programas. Un marco integral y un enfoque de 
inducción estandarizado armonizarían los esfuerzos para atraer, preparar y compensar a los 
docentes de AEPI y unir la educación inicial y continua. La República Kirguisa también ha indicado 
la necesidad de un sistema independiente para monitorear y evaluar la calidad de la 
educación a nivel de AEPI para lograr mejores resultados de aprendizaje (MoES, 2022).  

Más allá del marco, es necesario mejorar ampliamente el personal docente en toda la 
subregión, y se necesita desarrollo docente para una variedad de contextos, incluyendo 
Tayikistán (GPE KIX, 2020) y la República Kirguisa (MoES, 2022), donde se necesita mejorar la 
capacidad de los líderes también. En Mongolia, debido a la gran carga de trabajo, los docentes 
de AEPI solo tienen oportunidades limitadas para mejorar su capacidad profesional (Ministerio 
de Educación y Ciencia [Mongolia], 2020). Como se reporta en la documentación bibliográfica 
(Ministerio de Educación y Ciencia [Georgia], 2022) y como lo informa un experto en AEPI 
durante el proceso de validación, en Georgia, las cualificaciones profesionales de dos años 
existentes no son suficientes para satisfacer todos los requisitos de la cualificación, y las 
licenciaturas en AEPI introducidas recientement deberían ser el estándar para los docentes del 
sector. Los participantes en la validación de Uzbekistán y la República Kirguisa destacaron la 
necesidad de mejorar la formación pedagógica, particularmente en métodos innovadores 
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como el aprendizaje basado en el juego, y de mejorar la identificación temprana de retrasos en 
el desarrollo, en particular retrasos en el habla. Asimismo, en la República Kirguisa, un 
participante destacó la necesidad de ofrecer mejor apoyo y materiales a los padres para que 
puedan brindar apoyo educativo a sus propios hijos y ayudarlos a identificar y actuar ante los 
retrasos en el desarrollo.   

MENA y Asia del Sur: Al igual que con EECCA, los participantes en la FGD y las actividades de 
validación para esta subregión coincidieron en que las cuestiones de acceso eran 
fundamentales, especialmente dada la falta de apoyo gubernamental para el sector: la AEPI 
gratuita y/u obligatoria no estaba disponible en ningún país representado (UNESCO, 2021b), lo 
que da como resultado una oferta de AEPI fragmentada y de calidad variable. En Pakistán, por 
ejemplo, los actores no estatales son clave para la prestación de AEPI, pero una comparación 
de la calidad entre la prestación gubernamental y la privada encontró salarios docentes más 
bajos y una falta de capacitación para las opciones no públicas (UNESCO, 2022a). Durante la 
validación, los expertos en AEPI de Pakistán destacaron cuestiones prácticas, como la 
dispersión de la financiación: la burocracia y la negligencia pueden dar lugar a que los 
programas nunca reciban los fondos prometidos. Más allá de la financiación, otros 
representantes de países coincidieron en que las ofertas ad hoc de AEPI y las intervenciones a 
corto plazo de actores internacionales no gubernamentales pueden producir grandes 
resultados, pero carecen de sostenibilidad, y sus mejores prácticas no se comparten 
ampliamente ni se amplían. Del mismo modo, las estrategias de AEPI a menudo unen varios 
departamentos y, en contextos como Túnez, las estrategias multisectoriales existentes 
necesitan una implementación sostenida para garantizar que se satisfagan las necesidades 
integrales de los niños (République Tunisienne, 2021).   

También se discutieron mejoras curriculares y pedagógicas. Los enfoques utilizados en el aula 
de AEPI deben vincularse mejor con la investigación y el conocimiento sobre el desarrollo 
infantil temprano, con énfasis en el desarrollo holístico y el aprendizaje basado en el juego, 
como se señala en documentos de políticas para Maldivas (Ministerio de Educación [Maldivas], 
2019), Bangladesh (Ministerio de Educación [Bangladesh] y Pakistán, donde los planes de 
estudio deben mejorar la transición del 'aprendizaje basado en el juego a la educación formal' 
(Ministerio de Planificación, Desarrollo e Iniciativas Especiales, 2019, p. 34).  

Como señaló un participante en una actividad de validación, en Pakistán existe la necesidad 
de una formación docente rigurosa con criterios definidos y material apropiado como un 
paquete completo para los centros de AEPI, que proporcione material didáctico, materiales de 
bajo costo o gratuitos, cuadernos de trabajo, programas de estudio y programas de 
participación para padres y formas estandarizadas de evaluación. La capacitación debe 
prestar atención al género: como se señaló a lo largo del debate, las normas e identidades de 
género se transmiten durante los primeros años, por lo que los docentes y el personal deben 
recibir capacitación en sensibilidad de género para garantizar que no transmitan prejuicios; el 
plan de estudios también necesita ser transformado para tener en cuenta la perspectiva de 
género y la neutralidad de género (ver también el documento de trabajo del estudio 

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/igualdad-de-genero-e-inclusion-social-documento-de-trabajo-de-estudio
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exploratorio sobre igualdad de género e inclusión social). La formación también está vinculada 
con la retención de docentes: en Túnez, se destacó la “fragilidad” de la oferta del sector 
privado, donde una alta rotación de personal afecta los esfuerzos constantes de desarrollo de 
capacidades (République Tunisienne, 2021).  

En estos contextos, también se prestó atención al contexto: un representante de Bangladesh 
pidió la integración de los conocimientos locales en los enfoques y prácticas de AEPI, por 
ejemplo. Los participantes también destacaron la brecha entre la práctica y la investigación: 
representantes de enfoques innovadores de AEPI, tales como las escuelas AEPI en 
embarcaciones en áreas del sur de Asia afectadas por frecuentes inundaciones, señalaron que 
las barreras idiomáticas impiden que la investigación sobre las prácticas locales alcance 
prominencia global. Pidieron estudios de mapeo que puedan documentar proyectos, políticas 
e iniciativas en curso, con miras a ampliar y utilizar las mejores prácticas para impactar la AEPI 
en otros contextos.  

Sudeste Asiático y el Pacífico (SEAP): Al igual que con las cuestiones de acceso, hubo 
superposiciones con los desafíos que surgieron para la calidad de la AEPI en la región SEAP. En 
toda la literatura de la subregión se hace referencia a cuestiones de calidad; sin embargo, 
como ocurre con la política de la Secretaría del Foro de las Islas del Pacífico (2021), el término 
requiere un análisis más exhaustivo para garantizar que no se utilice a nivel "superficial", como 
observado en África 21 La necesidad de políticas y marcos para crear estándares de calidad 
específicos fue un tema clave para la subregión: las políticas para la República Democrática 
Popular Lao exigían el desarrollo de estándares de calidad fundamentales y de enseñanza 
(Ministerio de Educación y Deportes, 2020). Tanto en Papua Nueva Guinea como en Timor-
Leste, es necesario implementar y monitorear nuevos planes de estudio (Departamento de 
Educación, Papua Nueva Guinea, 2020; Banco Mundial, 2020b). Un participante de la validación 
comentó sobre la situación en Bután, donde los proveedores privados, que atienden los deseos 
de los padres, pueden utilizar el plan de estudios primario en lugar de algo adecuado para el 
rango de edad de AEPI, lo cual es una preocupación importante para un ECD adecuado, por lo 
que se requieren mejores mecanismos de seguimiento. Una situación similar ocurre en 
Camboya, y un participante señaló que sin un marco normativo sólido, el gobierno tiene 
limitaciones para abordar el sector privado. En Indonesia, donde el sector AEPI está altamente 
descentralizado y cuenta con una amplia gama de proveedores, los datos muestran que las 
normas gubernamentales existentes no se están aplicando: en una muestra, menos del 45% 
cumplía las normas mínimas indonesias, con las tasas más bajas entre los jardines de infancia 
islámicos y los grupos de juego ajenos al proyecto (Banco Mundial, 2020a).  

Además, en muchos países se reportó el reclutamiento y la retención de docentes, y en la 
literatura se indica escasez de docentes de AEPI para Vietnam, la República Democrática 
Popular Lao y Camboya. En Camboya, según un participante de la actividad de validación, una 
población limitada de docentes de AEPI llevó al uso de docentes de primaria en AEPI, quienes a 
menudo no están bien capacitados para el sector. Los centros preescolares comunitarios 
podrían incorporar docentes sin formación o con poca educación formal. Otro participante de 

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/igualdad-de-genero-e-inclusion-social-documento-de-trabajo-de-estudio
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Timor-Leste indicó que una reciente expansión de la formación de docentes de AEPI debería 
abordar el número limitado de docentes en el futuro cercano.   

Las mejoras en la calidad de los docentes mediante la capacitación, el apoyo y la 
profesionalización de los docentes de AEPI, incluyendo cuestiones de remuneración y 
seguimiento, y la capacitación y el apoyo al personal y a la gerencia de AEPI, también figuran 
en los datos de la región de SEAP. En reuniones de validación, los participantes pidieron una 
mejor formación docente en Bután, Camboya y Vietnam; en Myanmar, se está desarrollando 
un plan de estudios para un programa de grado distinto en Primera Infancia (Lall, 2021). En 
Camboya, la formación insuficiente es un obstáculo para la calidad (Ministerio de Educación, 
Juventud y Deportes, 2019). Allí, muchos docentes carecen de capacidades para la inclusión de 
niños con discapacidades, y las prácticas inclusivas son sólo una pequeña parte de la 
formación docente. Del mismo modo, como informaron los expertos en validación de AEPI para 
Bután, hay pocos centros para la formación de docentes, y los docentes deben poder 
identificar retrasos entre los niños. En Nepal, si bien los CWD tienen el derecho constitucional de 
acceso, en la práctica las escuelas pueden limitar su ingreso, ya que carecen de los recursos 
humanos para satisfacer las necesidades de los CWD. Un experto de Vietnam pidió que se 
mejorara el plan de estudios de formación docente, inculcando habilidades socioemocionales, 
habilidades transferibles, habilidades ecológicas y habilidades para la vida; también es 
necesario desarrollar la capacidad de los docentes en materia de sensibilidad al género y 
abordar las normas y prejuicios de género, que tienen sus raíces a nivel de AEPI. También se 
prestará mayor atención a las habilidades computacionales y la alfabetización digital. Pero en 
todos los contextos, es necesario no sólo mejorar la calidad de la formación, sino también 
mejorar las habilidades y conocimientos de los propios formadores, y en Nepal se destaca una 
brecha en los estándares. Los materiales de aprendizaje deben revisarse y actualizarse para 
prestar atención al género, la cultura, el contexto y la discapacidad. Por último, la formación 
docente existente debe complementarse con materiales y capacitación en la lengua materna 
para docentes de minorías étnicas: esto se identificó como un problema en Camboya, donde 
los docentes pueden hablar el idioma nacional, pero enseñan en la lengua materna y deben 
estar bien preparado para ese trabajo.  

América Latina y el Caribe (LAC)  

Hubo consenso entre los participantes de LAC sobre la necesidad de fortalecer la calidad y 
relevancia de los servicios de AEPI en la región. Los participantes en la investigación de varios 
países socios de la GPE valoraron la AEPI como un objetivo final en sí mismo y como una 
herramienta para preparar mejor a los niños pequeños para la escolarización futura. En este 
sentido, los participantes expresaron la necesidad de mejorar tanto la calidad de la AEPI como 
la transición de los niños pequeños de la AEPI a los primeros años de primaria. Esto fue 
especialmente una prioridad entre los participantes de la investigación de los países 
centroamericanos (El Salvador, Honduras, Guatemala y Nicaragua), debido a las recientes 
reformas curriculares o de otro tipo y al énfasis que ponen en los primeros años "como base 
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para asegurar la continuidad/retención educativa" (persona que respondió a la encuesta, 
Nicaragua). Como era de esperar, un experto regional identificó como prácticas prometedoras 
los “programas puente” o “de transición”, tales como aquellos ofrecidos por USAID y UNICEF en 
el Caribe.  

Los docentes de AEPI también pueden recibir un mejor apoyo mediante el desarrollo de 
estándares de enseñanza y vías para la certificación de la enseñanza de AEPI. Esto fue 
particularmente reconocido como un desafío en los programas de AEPI no formales y basados 
en la comunidad que carecen de regulación gubernamental. Muchos docentes de AEPI en LAC 
todavía son voluntarios y no cuentan con capacitación formal ni apoyo continuo (por ejemplo, 
en Honduras, como se señaló en la encuesta y en la FGD). Los participantes de la investigación 
destacaron la necesidad de crear vías para la certificación y los estándares de calificación 
docente para desarrollar una fuerza docente de AEPI sólida. Los estándares de enseñanza 
deben basarse en pedagogías eficaces centradas en el alumno, tales como el aprendizaje 
basado en el juego o en proyectos (por ejemplo, como se indica en una FGD para Guatemala). 
También deberían ir acompañados de normas para monitorear la infraestructura de AEPI y las 
diversas modalidades de prestación de servicios de AEPI (ver Subtema 1).  

En efecto, en la región existen varios modelos de escuelas o programas de AEPI. Del Caribe, los 
mencionados incluyen las escuelas modelo de CARICOM y los estándares y la capacitación 
docente de Guyana. Sin embargo, en la literatura falta, y como lo confirmaron los participantes 
de la investigación, una base de evidencia sólida sobre el impacto y la efectividad (coste) de 
varios modelos de AEPI en los países socios de la GPE, y cómo se pueden replicar, adaptar y 
ampliar en toda la región.  

Asimismo, los participantes identificaron una brecha de evidencia particular en relación con la 
evaluación de políticas públicas. Describieron la necesidad de desarrollar aún más las 
habilidades de las partes interesadas en la educación, especialmente las de los formuladores 
de políticas, para generar y utilizar datos de AEPI para la toma de decisiones, realizar análisis de 
costos para comprender mejor cómo invertir, financiar y planificar la AEPI, y desarrollar 
mecanismos de rendición de cuentas para superar las brechas en la implementación y unir la 
política con la práctica. Un experto regional describió los mecanismos de rendición de cuentas 
como fundamentales para monitorear las políticas de AEPI en contextos de “sistemas 
fragmentados con compromiso político y recursos financieros limitados”. 

Para mejorar el uso de datos para la toma de decisiones, los participantes de la investigación 
describieron la importancia de mejorar las evaluaciones del aprendizaje y las herramientas de 
diagnóstico. Una posible oportunidad que ofrece un experto regional es el uso de encuestas de 
hogares, como las MICS, que capturan una variedad de factores que configuran el desarrollo y 
el aprendizaje de la primera infancia (por ejemplo, Bornstein & Rothenberg, 2022). Un segundo 
experto regional describió a Guatemala como un país que se destacó en esta área, ya que el 
gobierno ya ha estado desarrollando y poniendo a prueba evaluaciones apropiadas para la 
edad de los niños. 
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Por último, GESI no pasó desapercibida. La “inclusión” fue un subtema de la AEPI sugerido por un 
participante en Granada. Los participantes de la investigación también destacaron la 
importancia de emplear estrategias transformadoras de género para abordar los estereotipos 
de género en los primeros años. También se volvió a enfatizar el número limitado de docentes 
varones en el Caribe (por ejemplo, FGD en Dominica) (para más detalles, véase el documento 
de trabajo del estudio exploratorio sobre docentes). Un participante de Honduras destacó que 
la AEPI multicultural o intercultural, especialmente para grupos indígenas y afrodescendientes, 
fue una prioridad clave. En relación con el cambio climático y los desastres ambientales, un 
experto regional describió la importancia de desarrollar enfoques sostenibles para la AEPI, 
incluyendo, por ejemplo, el uso de materiales reciclados para generar recursos o enseñar a los 
jóvenes estudiantes sobre el desarrollo sostenible o cómo cuidar las plantas. Si bien existen 
ejemplos de tales programas, siguen siendo de pequeña escala y rara vez se integran en la 
política educativa. También se ofrecieron sugerencias de enfoques nuevos e innovadores para 
abordar la marginación en la prestación de servicios de AEPI: por ejemplo, recurriendo a 
herramientas y tecnologías digitales de baja y alta tecnología (por ejemplo, medios de difusión 
como la televisión o la radio), así como involucrando a adolescentes y jóvenes como pares y 
modelos a seguir en la prestación de apoyo de recuperación o programas extraescolares del 
tipo "hermano/hermana mayor". 

6 AEPI: áreas de investigación potenciales  

Para la AEPI en contextos de PIBM en todo el mundo, existe un creciente conjunto de 
investigación que captura diferentes aspectos del sector, desde el diverso panorama de 
políticas y enfoques, hasta la capacitación y el apoyo docente, y apoyos adicionales 
relacionados con el ECD: salud, nutrición y evaluación temprana de discapacidades, que 
mejora la inscripción y garantiza un enfoque holístico para el desarrollo y el aprendizaje infantil. 
Existen carencias particulares dentro de la investigación, un tema enfatizado en nuestras 
actividades de validación para este estudio. En las sugerencias que siguen, nos centramos en 
las áreas de investigación que surgieron a lo largo de nuestras actividades de validación, 
muchas de las cuales fueron sugeridas directamente por expertos nacionales y regionales de 
AEPI.  

6.1 Áreas sugeridas: Investigación para el acceso a la AEPI 

1. Factores de oferta y demanda: los participantes de la investigación describieron un 
amplio espectro de modelos de AEPI, incluyendo aquellos financiados por el gobierno, 
los de propiedad privada, los formales y los no formales. La prestación de servicios de 
AEPI puede ser orientada a los niños, orientada a los padres, orientada a los docentes, 
remota, híbrida o puramente presencial. A pesar de estas diversas estructuras y 
modalidades institucionales, los datos primarios y secundarios de todos los centros KIX 
de la GPE revelan que el acceso a la AEPI sigue siendo bajo en muchos países y no 
equitativo para algunos estudiantes jóvenes, especialmente debido a su edad (por 

http://www.gpekix.org/es/node/1707/
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ejemplo, estudiantes jóvenes menores a 3 años en comparación con los estudiantes de 
3 años o más) o la ubicación de su hogar (es decir, comunidades rurales/remotas en 
comparación con las urbanas). Para abordar esto, la investigación debe examinar los 
factores del lado de la oferta y la demanda para garantizar que los servicios ofrecidos 
satisfagan las demandas de familias diversas. Como expresaron los expertos regionales 
de LAC, existe la necesidad de analizar críticamente la legislación en todos los países, 
para ver cómo se define el "acceso universal" a la AEPI y quién obtiene acceso a qué 
tipo/modelo de servicio y cuándo (es decir, a qué edad). 

2. Ampliación de la escala y mantenimiento de la AEPI: se identificaron varias prácticas 
prometedoras o programas modelo de AEPI en todos los centros. Sin embargo, los 
participantes también coincidieron en que estos modelos a menudo carecían de 
pruebas sólidas de su impacto y que muchos programas tendían a ser financiados por 
donantes. La investigación debe capturar algunos de estos esfuerzos, evaluar estos 
programas y generar evidencia tanto sobre su impacto y rentabilidad, como sobre 
cómo pueden escalarse y mantenerse en el tiempo, y más allá de la financiación de los 
donantes. Por último, la investigación puede prestar atención a cómo se pueden 
transferir y recontextualizar los modelos que son eficaces en un país.  

3. Ampliar la financiación para la AEPI: se necesita una comprensión mucho mejor de 
cómo aumentar, ampliar y encargar más financiación gubernamental para los primeros 
años. Varios países socios de la GPE han podido generar financiación adicional para la 
AEPI en los últimos años y mediante el uso del kit de herramientas de planificación y 
análisis del acelerador de la educación en la primera infancia. El kit de herramientas, 
desarrollado por la GPE y UNICEF como parte de la iniciativa Better Early Learning and 
Development at Scale o Mejor Aprendizaje y Desarrollo Temprano a Escala (BELDS), está 
diseñado para fortalecer las capacidades nacionales para planificar, costear, financiar y 
monitorear de manera efectiva los programas de educación de la primera infancia. Las 
investigaciones futuras pueden examinar cómo los usuarios del kit de herramientas 
(incluyendo los actores de la AEPI y las partes interesadas en la planificación, las 
políticas, el financiamiento y la gestión) han utilizado eficazmente el kit de herramientas 
para la planificación, la presupuestación, el financiamiento y la generación de nuevos 
fondos para la AEPI, así como cualquier impacto o lección aprendida en todos los 
ámbitos.  

4. Dar forma a la comprensión de los padres sobre la AEPI: en todos los contextos, los 
padres y las comunidades a menudo son vistos como recursos importantes para los 
estudiantes jóvenes. Sin embargo, las actitudes negativas o la falta de comprensión de 
la importancia de la AEPI para los niños pequeños también pueden actuar como 
barreras al acceso o la calidad. La investigación para examinar los factores del lado de 
la oferta (por ejemplo, en relación con el compromiso del gobierno y la provisión de 
AEPI) debe complementarse con investigaciones para explorar factores del lado de la 

http://www.ece-accelerator.org/
http://www.ece-accelerator.org/
https://www.globalpartnership.org/content/better-early-learning-and-development-scale-belds-flyer
https://www.globalpartnership.org/content/better-early-learning-and-development-scale-belds-flyer
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demanda, tales como la participación, las percepciones y las actitudes de los padres 
hacia la AEPI. Las áreas siguientes son particularmente importantes:  

a. Padres que deciden no inscribir a sus hijos: a menudo se supone que los padres 
no entienden ni se preocupan por la AEPI, pero es necesario realizar 
investigaciones claras que muestren la complejidad de sus puntos de vista y 
elecciones. ¿Cuáles son las complejas razones de su falta de participación en la 
AEPI? ¿Cuáles son las barreras (financieras, migratorias, etc.)? ¿Cómo llegar a 
ellos, convencerlos o incentivarlos? 

b. Comprensión limitada de los padres sobre el propósito de la AEPI:  
adicionalmente, cuando se inscribe a los niños, los participantes notaron la 
tensión frecuente entre cómo "debería" ser la AEPI, según la investigación sobre 
ECD, y lo que los padres pueden exigir, especialmente en contextos donde la 
oferta llega a través del competitivo sector privado. Es posible que los padres 
quieran que sus hijos pequeños sean educados en los idiomas mayoritarios en 
lugar de en la lengua materna para darles una “ventaja” en la escuela primaria. 
Los padres también pueden presionar por una AEPI más “académica”, como se ve 
con el uso del plan de estudios primario en algunas escuelas. Por lo tanto, es 
necesario que la investigación se centre en qué enfoques son mejores para 
garantizar que los padres comprendan la naturaleza del ECD y su relación con la 
AEPI ¿Cómo se puede llegar a los padres y qué efecto en cadena puede tener 
esto en la prestación de servicios privados en particular? 

5. FLN y las transiciones de AEPI a la educación primaria: las perspectivas de los 
participantes en la investigación, que también han sido compartidas por la literatura 
internacional, sugieren que un desafío clave en relación con la AEPI es preparar a los 
estudiantes de educación temprana para la transición desde el nivel preescolar al 
primario, y asegurar la alineación del plan de estudios, la evaluación o las estrategias 
pedagógicas a las que están expuestos los jóvenes estudiantes. Incluso con algunos de 
los avances señalados en este documento, todavía existe una brecha en la 
comprensión de lo que constituye una educación preescolar de calidad en relación con 
las habilidades previas a la alfabetización y la aritmética, y cómo esto contribuye a la 
adquisición de habilidades en los primeros grados. Investigaciones futuras deberían 
examinar esta cuestión, que se encuentra en el nexo entre acceso y calidad: ¿cómo 
puede la provisión de AEPI preparar mejor a los jóvenes para el éxito, particularmente en 
el FLN, en los últimos años? La investigación longitudinal puede examinar las trayectorias 
de aprendizaje de los niños pequeños en diferentes contextos, para comprender los 
factores que facilitan y limitan las transiciones desde los niveles de AEPI al nivel primario 
y a lo largo del sistema de educación básica. 
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6.2 Áreas sugeridas: Investigación para la calidad en la AEPI 

1. Acreditación de modelos y enfoques de AEPI: los participantes en la investigación y la 
evidencia internacional señalan innumerables modelos y enfoques de AEPI. La 
investigación debe buscar generar ideas de aquellos gobiernos que ya están utilizando 
modelos y vías de acreditación innovadores, para crear e implementar estándares para 
la infraestructura, la provisión y el currículo escolar. Hay mucho que aprender y 
fortalecer en relación con las diferentes ofertas y centros de AEPI (por ejemplo, 
comunitarios, privados, etc.). ¿Cómo están afrontando los países el desafío de crear un 
marco regulatorio sólido para monitorear estas ofertas? ¿Qué mecanismos o 
estándares de garantía de calidad existen? Hay algunos países que han realizado 
esfuerzos prometedores en este sentido, sería beneficioso comprenderlos mejor.  

2. Pedagogía y evaluación de la AEPI: los participantes destacaron como áreas 
potenciales de investigación las pedagogías y evaluaciones apropiadas para la edad 
que capturan la gama de habilidades necesarias en el desarrollo de la primera infancia. 
Si bien muchos países están lanzando nuevos planes de estudio y promoviendo 
pedagogías centradas en el alumno, tales como el aprendizaje basado en el juego, 
todavía es necesario comprender cómo se implementan estas políticas en la práctica. 
La investigación debe incluir el trabajo con los docentes para examinar cómo 
conceptualizan y aplican estas pedagogías en sus contextos locales, y los factores 
habilitantes o restrictivos que dan forma a su práctica. Además, es necesario alinear las 
evaluaciones AEPI con los planes de estudio y las pedagogías. Los participantes 
destacaron una necesidad particular de explorar cómo se pueden desarrollar 
evaluaciones y herramientas de diagnóstico de AEPI para capturar no solo las 
habilidades de los estudiantes en alfabetización, aritmética y aprendizaje 
socioemocional, sino también habilidades en creatividad, pensamiento crítico y 
resolución de problemas, así como otras materias tales como las artes y las ciencias. 

3. Estándares de calificación de AEPI y acreditación de docentes: los datos tanto de 
primaria como de secundaria revelaron el número considerable de docentes de AEPI no 
calificados y el papel fundamental de los docentes bajo contrato y voluntarios 
comunitarios en muchos países socios de la GPE. Sin embargo, en todos los países hay 
ejemplos limitados de estándares de enseñanza o marcos de cualificación, así como de 
vías de acreditación para formar, certificar o mejorar las competencias de docentes y 
otros profesionales de la AEPI. Las investigaciones futuras deberían examinar cómo estos 
estándares pueden desarrollarse efectivamente junto con los maestros para resumir las 
innumerables habilidades, actitudes y conocimientos que los maestros de AEPI 
necesitan para brindar pedagogías apropiadas para la edad y crear ambientes de aula 
enriquecedores, amigables para los niños, lúdicos e inclusivos. 
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6.3 Áreas sugeridas: Investigación para la inclusión en la AEPI 

1. Género en la AEPI: los datos de todos los centros, complementados con investigaciones 
internacionales, revelaron la naturaleza de género de la AEPI. Las normas, roles y 
percepciones de género sobre la naturaleza del cuidado y la crianza de los niños dan 
como resultado un gran número de maestras y una limitada participación de 
cuidadores varones. Además, la necesidad de abordar los prejuicios de género en las 
aulas reviste suma importancia incluso en los primeros años. Para abordar algunos de 
estos desafíos, la investigación debe examinar: 

a. Participación masculina en la AEPI: examinar cómo se puede incentivar, reclutar 
y retener a los hombres en puestos docentes de AEPI, comprendiendo los factores 
impulsores que dan forma a su participación limitada, diseñando políticas o 
programas apropiados para atraer hombres al sector de la AEPI y evaluando el 
impacto de la efectividad de tales esfuerzos. Del mismo modo, las iniciativas de 
AEPI deberían explorar cómo involucrar a los padres en programas orientados a 
los padres y el papel vital de los adultos varones y los modelos a seguir en el 
aprendizaje y el desarrollo más amplio de los niños pequeños. 

b. Participación de las mujeres en el liderazgo de la AEPI: los estudios de PIBM 
muestran una asociación positiva entre las mujeres líderes escolares y los 
resultados de los estudiantes en el nivel primario (Bergmann et al., 2022). Sin 
embargo, existe una brecha de evidencia notable sobre si las mujeres ocupan 
puestos de liderazgo a nivel de AEPI y cómo esto influye en la calidad de la 
prestación de servicios de AEPI. 

c. Pedagogía transformadora de género: integrar la pedagogía transformadora de 
género en la formación y capacitación docente previa o en servicio es esencial 
para que los docentes aborden eficazmente los prejuicios de género en el aula. 
Se necesita más investigación para examinar cómo se puede dotar 
adecuadamente a los docentes de las habilidades, actitudes y conocimientos 
necesarios para crear aulas de AEPI transformadoras de género. 

2. Equidad e inclusión en la AEPI: además del género, en la investigación se revelaron 
varias cuestiones relacionadas con la equidad y la inclusión en la AEPI. Las posibles 
áreas de investigación para abordar las brechas en relación con la equidad y la 
inclusión en la AEPI incluyen: 

a. Provisión de AEPI en áreas rurales y remotas: en todas las regiones geográficas, 
los participantes de la investigación resaltaron problemas de marginación en 
relación con los jóvenes estudiantes que viven en áreas rurales o remotas. ¿Cómo 
pueden los gobiernos abordar las barreras para acceder a servicios de AEPI de 
calidad en estas comunidades? ¿Qué modelos de prestación de servicios son 
más eficaces? Existen ejemplos interesantes de iniciativas de AEPI en zonas 
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rurales y remotas que pueden proporcionar abundantes datos y pruebas sobre 
los cuales investigar o considerar más a fondo para ampliar los esfuerzos. 

b. El idioma en la AEPI: en casi todos los contextos investigados, los entornos 
escolares son multilingües y es posible que los alumnos eventualmente necesiten 
adquirir uno o más idiomas para tener éxito en la educación obligatoria posterior. 
¿Cómo equilibran los centros de AEPI multilingües los diferentes usos de las 
lenguas? ¿Son eficaces para mejorar las habilidades lingüísticas de los hablantes 
minoritarios de la lengua nacional? ¿Tienen impactos positivos o negativos para 
los niños vulnerables de comunidades étnicas minoritarias indígenas? 

c. AEPI que incluye a las personas con discapacidades: los estudiantes con 
discapacidades fueron comúnmente descritos como un grupo vulnerable con 
acceso limitado a servicios de AEPI de calidad, debido a desafíos que van desde 
infraestructura inaccesible hasta acceso limitado a servicios de apoyo 
especializados o maestros calificados. ¿Qué países han podido superar con éxito 
estas barreras para crear sistemas AEPI inclusivos? ¿Cómo son los sistemas AEPI 
inclusivos? ¿Y cómo las intervenciones tempranas y la provisión de AEPI inclusiva 
para jóvenes estudiantes con discapacidades moldean su trayectoria de 
aprendizaje? 

d. AEPI en entornos de emergencia y crisis: la evidencia emergente apunta al 
impacto significativo que el acceso a AEPI de calidad puede tener para los niños 
pequeños afectados por conflictos, crisis u otras emergencias (Calaycay, 2022). 
Se necesita más investigación para comprender mejor cómo los gobiernos en 
contextos de FCV pueden garantizar que el acceso a una AEPI de calidad 
continúe en tiempos de crisis. ¿Qué modelos de AEPI han resultado más eficaces 
en estos contextos? ¿Cuál es el papel de la colaboración de múltiples partes 
interesadas entre el gobierno, los actores del desarrollo y los actores 
humanitarios? ¿Qué estrategias producen el mayor impacto en las fases de 
preparación, respuesta y recuperación ante emergencias? ¿Cómo pueden los 
gobiernos construir sistemas de AEPI resilientes? 
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Anexo 1  

Este anexo presenta datos sobre la participación de los países en los diferentes flujos de datos. 
Al ser un estudio limitado realizado en un período de tiempo limitado, hubo limitaciones para 
garantizar que los representantes de todos los países socios de la GPE pudieran participar en la 
recopilación de datos. Hubo una serie de factores que podrían haber afectado la participación, 
incluyendo el cronograma de las actividades, que se organizaron con una a tres semanas de 
anticipación y pueden haber tenido lugar durante feriados nacionales u otros períodos de 
trabajo más limitado, y los límites del alcance de cada centro regional para contactar y 
reclutar participantes. Algunos participantes pudieron unirse a los eventos de recopilación de 
datos, pero la mala conectividad a Internet limitó su capacidad para unirse a la conversación. 
Finalmente, la participación también tuvo que depender de la capacidad del representante 
para participar en los ejercicios, incluyendo su voluntad de compartir abiertamente y, en vista 
que las actividades de investigación se llevaron a cabo en cinco idiomas, su dominio de los 
idiomas utilizados. Como tal, los países que son más activos en las actividades del centro y que 
participaron activamente en cada uno de los ejercicios de recopilación de datos están más 
representados en este estudio exploratorio. En los centros donde los participantes nacionales 
son menos activos, los contextos de esos países pueden estar menos representados en los 
datos, o los datos pueden limitarse a fuentes documentales. 

Los países representados para cada flujo de datos se enumeran aquí. Todos los 85 países 
socios de la GPE estuvieron representados a través de la literatura, por lo que la siguiente 
información solo comenta sobre encuestas, grupos focales y actividades de validación.  

 

África 19 

Respuestas a la encuesta: Etiopía, Gambia, Ghana, Kenia, Lesotho, Malawi, Mozambique, 
Nigeria, Ruanda, Sierra Leona, Somalia, Sudán del Sur, Tanzania, Uganda, Zambia, Zimbabue  

FGD, entrevistas y actividades de validación: Eritrea, Etiopía, Gambia, Kenia, Lesotho, Malawi,  
Ruanda, Sierra Leona, Somalia, Uganda, Zambia, Zimbabue 

 

África 21 

Respuestas a la encuesta: Benin, Burkina Faso, Cabo Verde, Camerún, Chad, Comoras, 
República del Congo, Costa de Marfil, Guinea, Guinea-Bissau, República Centroafricana, 
Madagascar, Malí, Mauritania, Níger, Santo Tomé y Príncipe, Senegal, Togo 

FGD, entrevistas y actividades de validación: Benin, Camerún, Chad, Comoras, República del 
Congo, Costa de Marfil, Guinea, Guinea-Bissau, Madagascar, Mauritania, Níger, Senegal, Togo  
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Europa del Este, Medio Oriente y Norte de África, Asia y el Pacífico (EMAP) 

Respuestas a la encuesta: Bangladesh, Bután, Camboya, Georgia, República Kirguisa, 
República Democrática Popular de Laos, Maldivas, Moldavia, Mongolia, Nepal, Pakistán, Papua 
Nueva Guinea, Sudán, Tayikistán, Uzbekistán, Vietnam, Yemen 

FGD, entrevistas y actividades de validación: Bangladesh, Bután, Camboya, Georgia, 
República Kirguisa, República Democrática Popular de Laos, Maldivas, Moldavia, Mongolia, 
Nepal, Pakistán, Papua Nueva Guinea, Sudán, Tayikistán, Timor Leste, Uzbekistán, Vietnam, 
Yemen  

 

América Latina y el Caribe (LAC) 

Respuestas a la encuesta: Dominica, El Salvador, Grenada, Guatemala, Guyana, Haiti, 
Honduras, Nicaragua, Santa Lucía, San Vicente y las Granadinas 

FGD, entrevistas y actividades de validación: Dominica, El Salvador, Grenada, Guatemala, 
Guyana, Haiti, Honduras, Nicaragua, Santa Lucía, San Vicente y las Granadinas  

 

 


