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RESUMEN

El propésito de este articulo se centra en conocer cémo se estructuran los sistemas educa-
tivos de los paises de América Latina y la Region de Caribe respecto al tramo de la primera
infancia. Se llevd a cabo el analisis de diversos informes internacionales y documentos ofi-
ciales sobre los avances de los programas en cuanto a cobertura, inversién, regulaciones,
entre otros. La naturaleza de caracter documental de este trabajo permite una aproxima-
cién comparada entre los paises acerca del modo en que aborda la escolarizacién de la pri-
mera infancia en cada pais de la regién. Uno de los logros mas destacados es el vinculado
a la expansion del primer nivel educativo y a la cobertura alcanzada. Cada vez mas las so-
ciedades estan conscientes de la funcién esencial que tiene la educacion infantil en el bien-
estar de los nifios y nifias y coémo esta influye en su desarrollo cognitivo y socioemocional.
Aunque se reflejan disparidades considerables entre un pais y otro, pero la universalizacién
del nivel juega como un factor determinante para hacer frente a las desigualdades sociales
y favorecer unos mejores resultados generales de los estudiantes. Por otro lado, los paises
que hacen mayores inversiones son los que tienen un mayor desarrollo social.

Palabras clave: educacion infantil, parvulos, sistemas educativos, América Latina, Caribe

ABSTRACT

The purpose of this article is to describe, from the comparative perspective, the structure
of the education systems belonging to Latin America and the Caribbean Region countries
about the early childhood segment. The analysis of various international reports and official
documents on the progress of the programs in terms of coverage, investment, regulations,
among others, was carried out. The documentary nature of this work allows a comparative
approximation among the countries about the way in which it deals with early childhood
schooling in each country of the region. One of the most outstanding achievements is that
linked to the expansion of the first level of education and the coverage achieved. Increas-
ingly, societies are aware of the essential role of early childhood education in the well-be-
ing of children and how it influences their cognitive and socio-emotional development.
Although considerable disparities are reflected between one country and another, but the
universalization of the level plays as a determining factor to deal with social inequalities
and promote better overall student outcomes. On the other hand, the countries that make
the greatest investments are those that have the greatest social development.

Key words: childhood education, kindergartens, education systems, Latin America, the Caribbean

Introduccion

La investigacion considera que en la etapa inicial de la vida se desarrollan las primeras
caracteristicas personales que acompafaran al ser humano durante todo su desarro-
llo vital. Efectivamente existen evidencias empiricas que muestran que el cerebro se
desarrolla durante toda la vida, pero es en los primeros afios cuando su evolucion es
mas notable (Rubia, 2008). Durante esta etapa el potencial y la utilidad de las com-
petencias basicas fundamentales se manifiestan con toda su fuerza (De Moya & Ro-
tondaro, 2015). Por consiguiente, estariamos hablando de un periodo especifico del
desarrollo humano: la infancia.-Es una etapa evolutiva fundamental, separada de la
edad adulta y en la que los nifios y nifias pueden crecer, jugar y desarrollarse (ONU,
2008, 2018; UNICEF, 2005). Sin embargo, no hay acuerdo acerca de las edades que
definirian la infancia, por lo que tomamos como referencia la definicién realizada por
el Comité de los Derechos del Nifio:
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En su examen de los derechos en la primera infancia, el Comité desea incluir a todos
los nifios pequefios: desde el nacimiento y primer afio de vida, pasando por el periodo
preescolar hasta la transicion al periodo escolar. En consecuencia, el Comité propone
como definiciéon de trabajo adecuada de la primera infancia, el periodo comprendido
hasta los 8 afios de edad (ONU, 2008, p. 3).

Asimismo, se considera el final de la primera infancia a los seis afios de edad, justificado
desde un punto de vista mas metodolégico que relacionado con el desarrollo del nifio
(UNESCO, 2008). Por ello, se asume, de manera general, que la etapa de educaci6n infan-
til, a efectos de los sistemas educativos, es la comprendida entre los 0y 6 afios de edad.

Mas alla de la delimitacién de la etapa en cuanto a la edad, un problema que sigue
presente en la investigacion educativa es la repercusion que tiene en el logro educa-
tivo posterior el hecho de iniciar la escolarizacién a una edad mas temprana o mas
tardia. Los resultados de las investigaciones al respecto no son concluyentes, porque
parece que son diversos factores socio-culturales de las familias y las sociedades los
que, dependiendo del pais en que se realice el estudio, orientan a apoyar una escolari-
zacién mas temprana o tardia. Lo que parece claroy, en gran medida esta apoyado por
los estudios de investigacién y evaluativos realizados, es que la calidad de la formacién
del profesorado siempre es un factor clave (Barber & Mourshed, 2007; OCDE, 2005).

En este sentido, el estudio que aqui presentamos forma parte de una investigacién
mas amplia, cuya finalidad es identificar diversos elementos presentes en la actuali-
dad en América Latinay el Caribe (ALyC, en lo sucesivo), que nos ayuden a comprender
el modo en que se aborda la educacién infantil, los programas de formacién y sus
relaciones con diversos indicadores de calidad educativa, como expresion del valor
social objetivo que se otorga a la educacion (VSE-O, en lo sucesivo), tal como lo definen
Jornet, Perales y Sanchez-Delgado (2011).

Antecedentes y contextualizacion del problema

En ALC viven actualmente 193 millones de nifios y nifias, de los cuales 72 millones
estdn en pobreza extrema, siendo las poblaciones rurales, periurbanas, indigenas y
afrodescendientes quienes mds sufren sus consecuencias.

Desde el afio 90 del siglo XX las muertes de nifios menores de cinco afios han descendi-
do enun 71%. No obstante, estas cifras indican que todavia existen alrededor de 3 mi-
llones 600 mil nifios y nifias de la regién sin tener un desarrollo adecuado para su edad,
volviéndose a considerar como criterio comdn que los nifios/as de hogares mas pobres,
con madres de menor nivel educativo y quienes viven en comunidades alejadas son
aquellos que experimentan mayor riesgo de retraso en su desarrollo (UNICEF, 2018).

Actualmente en gran parte de los paises del mundo, la educacién comienza para mu-
chos nifios y nifias antes de los cinco afios. Segun datos de la OCDE, el 76% de los
paises pertenecientes a la organizacion tiene nifios de tres afios escolarizados (OCDE,
2018).

En este contexto, la region, ha centrado la educacién y la atencién de la primera in-
fancia como principal prioridad en sus agendas politico-educativas, pues como bien
se sabe, son la primera instancia con la que se puede garantizar el cumplimiento del
derecho de los nifios a educarse desde el nacimiento (UNESCO, 2008). Adicionalmente,
tiene como fin principal apoyar la supervivencia, el crecimiento y desarrollo del apren-
dizaje de los nifios y nifias (UNESCO, 2007).
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A partir de diversos estudios estadisticos se observan resultados concordantes acerca
de que la educacién y el cuidado de la primera infancia constituye una de las inver-
siones mas rentables y eficientes para emprender un camino de aprendizaje que dura
toda la vida, considerando que todos los nifios y nifias deben tener la oportunidad de
desarrollar al madximo posible su potencial, sin importar su condicién social, su origen
étnico, capacidades diferentes, género o el lugar en el que viven (UNESCO, 2017).

Desde la celebracién del Foro Mundial de Educacién en Dakar (Senegal, 2000), al mar-
gen de las diferencias nacionales e internacionales, los avances globales en el ambito
de la Educacién en América Latina han sido significativos (Poggi, 2014). En especial
respecto a la primera infancia, ya que se aprobd, como primera meta, el compromiso
de... extender y mejorar la proteccion y educacion integrales de la primera infancia, espe-
cialmente para los nifios mds vulnerables y desfavorecidos (UNESCO, 2000, p. 16). En el
afio 2010, se da una mayor potenciacién de este nivel, pues en la primera Conferencia
Mundial sobre Atencién y Educacién en la Primera Infancia (en lo sucesivo AEPI), se
aprobd el Marco de Accién y Cooperacién de Moscu (2010), el que ha permitido que se
creen orientaciones significativas para la construccion de politicas publicas de AEPI en
todo el mundo y a su vez una consolidacién mucho mayor. Mas recientemente, en el
afio 2015, con la Declaracién de Incheon y marco de accién Educacién 2030: marco de
accién: hacia una educacién inclusiva y equitativa de calidad y un aprendizaje a lo largo de
la vida para todos, se propone «velar porque todas las nifias y todos los nifios tengan
acceso a servicios de atencion y desarrollo en la primera infancia y a una ensefian-
za preescolar de calidad» (ODS-4.2, 2015, p. 20). Ello también se potencia en la De-
claraciéon de Buenos Aires E-2030: Educacién y Habilidades para el siglo 21 (OREALC/
UNESCO, 2017), donde se reafirma el respeto de la educacién de la primera infancia
y el compromiso de continuar avanzando en la expansion de los programas de AEPI,
priorizando a los grupos desfavorecidos, intentando asegurar una oferta de calidad
que permita promover el desarrollo integral de nifios y nifias (CLADE, 2018).

Desde esa perspectiva, es importante conocer la organizacién y expansion de la edu-
cacién de la primera infancia en la regioén, porque puede resultar Gtil conocer las
tendencias y orientaciones que han asumido los diversos gobiernos respecto a cémo
estructurar, gestionar o financiar el nivel, que de todo el mundo en desarrollo ha lo-
grado posicionarse como el continente que ha alcanzado el porcentaje mas elevado de
escolarizacién en el nivel preescolar (UNESCO, 2008), pese a que evidentemente no ha
estado al margen de diversas situaciones sociales como son la desigualdad y exclusion
social que caracterizan a la regién (Ancheta & Lazaro, 2013).

El propdsito de este articulo, se centrd en conocer cdmo se estructuran los sistemas
educativos de los paises de ALyC respecto al tramo de la primera infancia. Se llevé a
cabo el anélisis de diversos informes publicados por organizaciones internacionales,
asi como de documentos oficiales de los paises con informacidn sobre los avances de
los programas en cuanto a cobertura, inversion, regulaciones, entre otros. La natura-
leza de caracter documental de este trabajo, permite una aproximacién comparada
entre los paises acerca del modo en que aborda la escolarizacion de la primera infan-
cia en cada pais de la regién.

Metodologia

Se trata de un analisis comparativo realizado a partir de estudios e informes nacio-
nales e internacionales. Por tanto, es una aproximacién documental. Las limitaciones
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que encontramos en su realizacién estan relacionadas con la disponibilidad de estu-
dios estadisticos de diferente rigor y actualidad en los paises analizados. No obstante,
en cada caso, se indica si existe debilidad en algtn pais respecto a las informaciones
que se trabajan en relacién al tema que se trate en cada situacion.

El objetivo principal de este estudio es aportar una visién comprehensiva del grado
en que se ha ido desarrollando la implantacion de la educacién de la primera infancia
en ALyC.

Como objetivos especificos, tenemos:

a. Analizar el grado de implantacion de la educacion infantil en ALyC, teniendo en
cuenta la cobertura con indicadores del grado de escolarizacion.

b. Analizar el nivel de inversién/gasto que cada pais destina a este nivel educativo.

¢. Analizar la dedicacién de docentes en cada pais y las condiciones en cuanto al
numero de alumnado a atender como marco general en que desarrollan su labor.

Los andlisis realizados son exploratorios, basados en sintesis estadisticas de informa-
ciones recabadas en diferentes fuentes documentales y estadisticas, nacionales e in-
ternacionales. De este modo, las sintesis descriptivas-comparativas y el tratamiento
grafico son de elaboracién propia.

Resultados

Los resultados de este estudio los presentamos en dos grandes apartados: a) el nivel
educativo dirigido a la primera infancia y su organizacién a nivel regional y, b) los
docentes de AEPI en ALC.

El nivel educativo dirigido a la primera infancia y su organizacion a nivel
regional

Para conocer cudl es el compromiso real que han realizado los paises de la region, se
comienza analizando el grado de obligatoriedad que tiene el nivel dentro de los siste-
mas educativos. Ello posibilita acercarnos a identificar el VSE-O, expresado en funcién
de la cobertura e inversién en este nivel educativo de los paises sobre las expectativas
politicas que se tienen acerca del nivel educativo que se espera que alcance la pobla-
cién. Asimismo, permite valorar el modo en que la introduccién de ciclos obligatorios
repercute directamente en los niveles de expansién de los sistemas educativos. Al res-
pecto, y como puede observarse en el Cuadro 1y de manera sintética en la Figura 1
(para una mejor visualizacién), todos los paises latinoamericanos se encuentran en
diferentes etapas respecto al establecimiento de la obligatoriedad de la edad en que
debe comenzarse la educacién infantil. La mayoria establece el Gltimo tramo del nivel,
con una universalizacién de cuatro y cinco afios en porcentajes compartidos, pues en
siete paises, o sea un 35% del total (Argentina, Chile, Colombia, Honduras, Nicaragua,
Paraguay, Republica Dominicana) se establece la obligatoriedad para la edad de cinco
afios, siete establecen la obligatoriedad desde los cuatro afios (Bolivia, Brasil, Costa
Rica, El salvador, Guatemala, Panam4, Uruguay), siendo de igual manera un 35%; y
cuatro paises (Ecuador, México, Perd, Venezuela), la establecen desde los tres afios de
edad, lo que corresponde a un 20% del total . Solamente Cuba, quien representa un
10% del total, lo hace a los seis afios de edad.
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Practicamente la totalidad de los paises de la regién analizados cuenta con programas
de AEPI, donde se da acogida a los nifios y nifias desde su nacimiento o bien desde
el primer afio de edad (Figura 1). Dentro de la oferta de los servicios, se dan consi-
derables similitudes ya que la regién ha demostrado tener una alta capacidad para
desarrollar opciones de educacidn inicial. La principal distincién es la diferenciacién de
las etapas, donde de 0 a 3 afios, la preocupacion principal es el bienestar y desarrollo
integral de los nifios y nifias; y el periodo entre 3y 6 afios, tiende a focalizarse en as-
pectos de caracter mas pedagégico (UNESCO, 2007; CEPAL, 2011).

Edad (afos )
0 | 1 2 | 3 4 5 3
Argentina Jardin matemal Jardin de infantes / Escuela infantil
1 1 1 | |
Bolivia (EPde) I Cemunitaria no escolarizada I Comunitaria escolarizada
Brasil | Creches Pré-escolas
1 1 1
Chile | SALA CLINA NIVEL MEDIO NIVEL DE_TRANSICION
S | Menor T Mayor Menor Mayor 1° Mivel 2° Nivel
1 1
Colombia I Educacién Indciak Modalidad familiar, institucional o CDI Fre jardin Jardin
I I I
Ciclo mateme Infantil: Guarderias, salas Kinder: CIP Ciclo de Transicién
Costa Rica cuna, [MAa
Bebés |  Matemalll Interactivo | Interactivo Il Preparatoria
1 1 1
Circulos infantiles: Educacién Preescolar Primaria
Cuba 1° Ciclo 2° Cidlo 3 Ciclo 4° Ciclo
Programa Educa a tu hijo abarca toda la peblacion infanil [y embarazadas)
1 1 1 1 1
Ecuadar | Infantes | | infanresn | Infantes I1 Preparatoria
- | Jardines deinfantes, centros de cuidade y desarrollo integrall Jardines integrades Aulas Preescolar
1 1 1 1
El Salvador | Nivel Inicial Lactante: (CDI, CBI, CAIY Educacitn Parvularia : Secciones en Centros Educativos.
vacor Tnicial | Tnicial 11 Tnicial 111 Parvulario | Panaulario Il Parvulario I
1 1 1 1 1
Guatemala | Educacién Iniclal: FAIN, Hegares, casas del nifto, casa cuna Pre-Primaria Blingue: Escuelas de pinvulosy secclones anexas
1 1 1 L 1
Honduras | Educacion Inicial Educacién Pre- Basica
1 1 1
Méxica | Educacién inlclal JCENDI, contros de educacién indigena, Educacién presscelar
. uarderias
1 1 2 1 1 1
Micaranua Educacién temprana Educacién preescolar
\caragu | 1° hivel Nivel | 3 Nivel
I I 1 1 1
panamé | Farvulario | Parvulario 2 Pannlario 3
| Educacion Inlclal Jardines de infancia en escuelas, COIF, CEFACEL
1 1 I I
Paraguay | Jardin de maternal: Guarderias Jardines de infancia;:jardines infantiles Primaria
I I I
Primer ciclo
Per Cuna, jardin, cuna-jardin, PIET, Wawa Frogramas de educacién integral
Wasi
I T I I
Rep. 1° Ciclo | Z Cido,
Dominicana Modulos de educacion Inicial
1 1 |
Educacién No formal 1* Nivel
Uruguay Jardines privados
ardines de infantes comunes, de tiempo complete, de Ciclo Inicial JIC1), de infantes Granja, clases en escuelas primarias
1
Venezuela Jardin Maternal Preescolar
Centros de Atencién No Convencional Centros de Atencién Convencional

Obligatoriedad

Programas no formales

Figura 1. Tipos de programas educativos en la infancia, edades comprendidas y
obligatoriedad

Nos detendremos en este punto, ya que es uno de los que produce mayores tensiones
y controversias en el desarrollo de la educacién de la primera infancia de la regién,
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pues se evidencian importantes nudos probleméticos sobre el nivel formativo de quie-
nes estan a cargo de la educacion infantil, sobre todo en la primera etapa de edad
inferiores a 3 afios.

Cuando se revisan los curriculums oficiales de los diversos paises de la regidn, se pue-
den identificar considerables carencias pedagégicas en ellos y como sefiala Peralta
(2008), el tratamiento de los servicios educativos a los menores de tres afios tiende a
ser de un caracter mas limitado, que cuenta con una cantidad minima de elementos
formativos y su desarrollo curricular poco coherente.

Aunque es necesario destacar que en ALyC se han realizado importantes avances edu-
cativos en el tiempo. Destacar el impulso a la alfabetizacién de la poblacién desde el
siglo XIX hasta hoy, con la expansion de los afios de escolaridad, que ha permitido
que mas nifios, nifias y jévenes se incorporen a los sistemas educativos (Barro & Lee,
2013). Pero ese desarrollo educativo se centré en una universalizacién de tipo elemen-
tal, provocando que la educacién inicial se desarrollara sin una definicién politica, ins-
titucional ni pedagdgica, impulsando una expansion del nivel sin pautas homogéneas
de organizacion y funcionamiento, sin mecanismos de control estatal ni supervision
(Harf et al., 1996, citado en Diker, 2001).

Ya en el siglo XX, los estados de la regién en el marco de las politicas del estado be-
nefactor, comienzan a expandir la oferta y sostener instituciones infantiles (Figura 2).
Con mayor auge en la década de los 70, donde la incorporacién de la mujer al mer-
cado laboral y el rol de «salvaguarda» del estado en relacién a la salud considerarian
a la escuela como la institucion privilegiada, tanto para potenciar la productividad de
su poblacién como la que preservaria las campafas sanitarias (Diker, 2001) lo que
sequiria considerando la educacién inicial mas como un nivel netamente asistencial
que pedagdgico.

En la década del 2000, la expansion de la educacion infantil habia tenido considerables
avances en todos los paises, alcanzando un promedio regional del 48% de cobertura
(UNESCO, 2003). En el afio 2003, la regién comienza a presentar un crecimiento eco-
némico considerable, se reducen los indices de pobreza y con mas financiamiento se
hizo mas facil expandir las politicas. Fue un tiempo de consolidacion y renovacion de-
mocratica que permitié afrontar nuevos desafios educativos (Rivas, 2015). La educa-
cién inicial fue considerada como derecho fundamental y los gobiernos comenzaron a
intervenir con mejores condiciones para que la poblacion infantil fuera provista como
tal, pero su condicién asistencial y preventiva se mantuvo vigente (Rodriguez, 2003).

A pesar de los avances sociales y los cambios de paradigmas, los modelos de edu-
cacién de la primera infancia siguen desarrolldndose como en décadas pasadas. Las
modalidades no formales han sido las grandes afectadas, ya que, tal como se plantea
en la Campafa Latinoamericana por el Derecho a la Educacion (CLADE), son el pun-
to débil del nivel pues no dotan con los recursos necesarios, ni personal capacitado.
Tampoco se establecen normativas o garantias pertinentes, lo que a su vez incide di-
rectamente en que los programas de educacién inicial se vean fragmentados, sean
poco sistematicos y estén descoordinados, por lo que no llegan a tener un alcance
igualitario para todos los nifios y nifias de la regién (2018).

Por estos motivos, es importante que la regién desarrolle estrategias que reconozcan
alos nifios/as desde su integralidad y sean siempre el punto de partida. La prestacién
de servicios debe basarse en un enfoque sistematico que incluya a todos los menores
y considere el cuidado y atencién de los nifios/as con la educacién como elementos
complementarios del desarrollo psico-social infantil.
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Figura 2. Afio de entrada en vigor de la ley de educacion

Cobertura

Antes de comentar los niveles de cobertura que se dan en ALy C es conveniente acla-
rar los conceptos de los indicadores de tasas bruta y neta de escolarizacién, pues los
vamos a utilizar para describir la situacién en la regién. La Tasa Bruta de Escolarizacién
(TBE) y la Tasa Neta de Escolarizacién (TNE) se calculan del siguiente modo:

_ NedeAl matriculados en curso o nivel d do para una edad tedrica X
Total de poblacién con una edad real X

TBE x 100

N# de Alumnos de una edad real X-matriculados
TNE=

Total de poblacidn de una edad real X X100

La diferencia entre ambos indicadores radica en lo siguiente: en la TBE se contabiliza
el porcentaje total de alumnos que hay matriculados en un determinado nivel, con
independencia de que tengan la edad apropiada para estar inscritos en él. Asi, se inte-
gran en el calculo del indicador sujetos que pueden ser de mayor edad a la que debe
tenerse para estar matriculados en un nivel determinado; pueden ser repetidores o
que los hayan inscrito con una edad superior a la que debian haberlo hecho. Por su
parte, en la TNE se contabilizan tan sélo los sujetos que estan en la edad en que debe
cursarse el nivel para el que se calcula el indicador. Por ello, la TBE es mayor que la TNE
pudiendo, incluso, sobrepasar el 100% de escolarizacién (debido a una escolarizacion
tardia de algunos sujetos) respecto a la poblacién correspondiente a la edad escolari-
zable en un nivel concreto.

Hay que destacar los avances importantes que existen en el aumento de las tasas de
escolarizacién en la region. Cada vez, son mas los paises de ALyC que estan imponien-
do la obligatoriedad en edades mas tempranas. Asi, el promedio de la tasa bruta de
escolarizacién se ha incrementado significativamente pasando desde un 13% en el
afio 1975, a un 56% en 1999 (EPT, 2007) llegando en la actualidad a alcanzar el 70.8 %.

En lo que respecta a la matricula en los programas de atencién y educacién de la
primera infancia, se reflejan disparidades considerables a nivel regional. Tal como se
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puede observar en la Tabla 2, realizada con los datos disponibles del dltimo afio de
cada pais. Aproximadamente la mitad de los paises analizados, superan el 65% en sus
tasas brutas de escolarizacién, paises como Brasil, Cuba, Per y Uruguay superan el
80% mientras que, en algunos casos como Colombia, Guatemala, Nicaragua y Hon-
duras, no alcanzan el 50%. Se debe tener en cuenta que las tasas de escolarizacion
aumentan la probabilidad de matricula en proporcién con la edad del nifio como es el
caso de Colombia, Chile y Brasil (Hermida, Barragan, & Rodriguez, 2017) manifestan-
dose asi el modo en que la obligatoriedad juega un rol fundamental.

También se deben considerar avances puntuales de algunos paises y retrocesos de
otros. Por ejemplo, en el caso de México, en el afio 2012 alcanzé un 102.62 % en su
tasa bruta de escolarizacion en el nivel, disminuyendo considerablemente en los afios
posteriores alcanzando un 70.63% en el afio 2016. Esta disminucién indica una nor-
malizacién de la situacion, habiéndose producido ya la absorcién en el sistema de
los escolarizados extra-edad que se produjo en 2012 y afios siguientes, dado que la
nueva Ley de Educacion se promulgé en 2013. Téngase en cuenta que la TBE y la TNE
tienden a igualarse cuando se esta en una situacién de normalizacién en relacion a la
poblacién escolarizada y escolarizable teniendo en cuenta la obligatoriedad que exista
en cada pais en cada nivel, si se trata de niveles iniciales donde no se creen embolsa-
mientos de repetidores o matriculaciones extra-edad que incrementen la TBE. Esta el
caso de Perl que desde 2011 ha logrado un crecimiento paulatino en su matriculacién
y ha logrado crecer de un 76.93% a un 89.31% en el 2017. Mientras que en Ecuador el
crecimiento ha sido significativo ya que en el afio 2009 solamente existia un 41.06% al
71, 61% que alcanz6 en 2017. (UIS/UNESCO, 2019).

Por otra parte, respecto al tipo de titularidad de los centros en que se matricula a
los nifios/as en cada pais, la teoria econémica, plantea que la decision de los padres
de utilizar un tipo u otro de programa de AEPI, tiene plena relacién con los recursos
econémicos de los que dispone la familia, el tipo de oferta, las motivaciones que se
generany el lugar de ubicacién del centro (Behrman & Urzda, 2013).

Los datos estadisticos expuestos en la Tabla 1, nos indican que en ALyC los servicios de
ensefianza preescolar estatal predominan en la mayoria de los paises, o sea el gasto
para las familias seria nulo, con excepcién de Chile, Uruguay y Republica Dominicana
que presentan un alto porcentaje de matriculacion privada respecto a la publicay en
el caso de Uruguay donde el nivel de 0 a 3 afios, solamente es cubierto por la oferta

privada (Figura 3).
% del alumnado por sectores educativos =
= - b 8
120,00 a e & g 5 & % & & E
100,00 — 5 = her - i = 2 * &
000 Wg—83—8——2 = =
6000 §_ T° i 8 8 2 = =
40,00 I! I il I 3 s N EEN BN N W
20,00 . _ = =
0.00 I E = 61 AR R0 WEn m Em
QSS". O‘;&e & ‘pc ‘{e‘& &0(. ‘%{5‘“ N ﬁ QQF Q)‘? Op‘b
p‘g@ ¥ & & e
i« $ &

m Sector estatal W Sector privado

Figura 3. Distribucién de los alumnos por sectores educativos (publico vs. privado).
Nota: solo se exponen los datos existentes, algunos paises no ofrecen informacién
para poder incluir en esta distribucién.
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Tabla 1
Tasa bruta/ neta de escolarizacion, cantidad total de alumnos EAPI

Pais Total Sector Tasa bruta de Tasa neta de
escolarizacion  escolarizacion
Estatal Privado (%) (%)

Argentina 1,798,831 1,197,879 600,952 75.1 74.87
Bolivia EPde 349,876 300,324 49,552
Brasil 4,519,477 95.67 85.79
Chile 785,368 390,088 395,280 84.91 78.43
Colombia 987,593 805,876 181,717 48 44
Costa Rica 145,700 125,396 20,304 77.9 77.31
Cuba 134,110 (2011) Totalidad 0 102 99.2
Ecuador 854,380 623,697 230,683 71.61 67.08
El Salvador 225,427 65.22 54.8
Guatemala 531,645 45.22 43.72
Honduras 2,450,183 42.97 38.42
México 6,861,277 4,761,466 665,089 70.63 70.37
Nicaragua S
Panama 108,524 90,662 17,862 61.33 61.17

Formal: 78,440
No formal:30,084

Paraguay 676,161
Formal: 671,794 Formal: Formal:
553,271 118,523
No formal: 4,367 No formal: No formal:
3,581 786
Perd 1,714,096 1,237,062 462,041 89.31 89.06
Rep. Dominicana 281,008 113,960 158,638 44 43.2
Uruguay 115,320 86,572 28,748 91.49 91.31
Venezuela 1,166,429 66.74 65.4

Fuente: Elaboracién propia tomada del Instituto Nacional de Estadistica de cada pais (dltimo afio disponible),
UIS/UNESCO (ultimo afio disponible), Informes nacionales. Nota: Ultimo afio disponible; Argentina 2016-17,
Bolivia 2017, Brasil 2016, Colombia 2017, Costa Rica 2017, Cuba 2011-15, Chile 2016, Ecuador 2016-17, El
Salvador 2016-17, Guatemala 2016-17, Honduras 2017, México 2014-16, Nicaragua 2010, Uruguay 2015-16,
Panama 2017, Paraguay 2016, Perti 2017-18, Rep. Dominicana 2015, Uruguay, 2017)

Este hecho hace suponer que, independientemente de que la educacién preescolar
sea ofertada de manera gratuita, ya sea en los niveles obligatorios y no-obligatorios,
el sector privado se ha desarrollado de forma paralela al publico. No obstante, se pone
de manifiesto que resulta crucial que el acceso a la AEPI sea completamente gratuito,
porque es la Gnica manera de que los ciudadanos puedan adquirir de igual forma to-
dos los beneficios que el nivel brinda, sobretodo la alta rentabilidad personal y social
que proporciona (EPT, 2015).
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En la Figura 4 se presenta una visualizacién de datos existentes sobre el gasto en edu-
cacién de los paises. Asimismo, se presenta la distribucién de las tasas de escolariza-
cién ordenadas en funcién de la tasa bruta.

Tasas neta y bruta de escolarizacion
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Figura 4. Tasa de escolarizacién

Inversion educativa en ALyC

Actualmente, las sociedades se desarrollan bajo las premisas de la economia globalizada
y fuerte competitividad, el gasto publico en educacién se considera uno de los elemen-
tos mas activos en el alcance del desarrollo social y herramienta perfecta para poder
intervenir de manera oportuna, eficiente y equilibrada en las politicas publicas para los
sistemas educativos (Molina, Amate, & Guarnido, 2011). Hay que mencionar, que el gasto
publico en educacion se refiere a los desembolsos en los distintos niveles de ensefianza,
este o la evolucion de la economia de un pais seran los que finalmente condicionan al
PIB, que se considera un indicador porcentual y relativo contextualizado por los datos
econémicos anteriormente mencionados (Jornet, Perales, & Sanchez-Delgado, 2011).

La Tabla 2 permite apreciar la gran dispersién en el monto total del gasto publico res-
pecto al PIB que hacen los diversos estados de la region, teniendo en cuenta que en
todos los casos se refiere al gasto que se realiza en instituciones educativas, en la admi-
nistracién, subsidios o transferencias a entidades privadas. Cuba encabeza la lista de los
paises de ALyC en cuanto a gasto publico, con una inversién superior e un 12% del PIB,
Costa Rica y Bolivia (estado plurinacional de) con un 7.43%y 7, 29% respectivamente.

Por detras se encuentran Brasil (6.2%) Honduras (5.96%), Argentina (5.57%), Chile
(5.4%), México (5.2%) cuyo gasto en educacion supera a la media impuesta por la
OCDE, estipulada en 5.2%. Con una dedicacién igual o inferior al 5% se encuentran;
Ecuador (5%), Paraguay (4.52%) Colombia (4.4%), Uruguay (4.3%), Nicaragua (4.3%),
Perl (3.9%), El Salvador (3.87%), Panama (3.2%) y en los dltimos lugares se sitian
Guatemala (2.8%) y la Republica Dominicana (2.8%) siendo los paises que menos por-
centaje dedican a la educacion (se excluy6 del analisis a la Republica Bolivariana de
Venezuela por poseer datos anteriores al 2010).

Considerando el porcentaje de inversién del PIB, se pueden observar el modo en que
los paises establecen un porcentaje para cada nivel educativo, en este caso el nivel que
compete es el de AEPTy como se visualiza en la Tabla 2, los paises que mayor porcenta-
je asignan son Guatemala (19.6%), Perti (16.6%) y Chile (15.5%), mientras que quienes
lo hacen en menos medida son Panama (3%) y Nicaragua (3.6%).
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Dicho lo anterior, es preciso destacar que los recursos destinados a educacién, se
deben vincular con la eficacia que son aprovechados, para luego articularlos con la
ampliacion de los niveles educativos y obtener asi, mejoras en la calidad (Ibagén &
Gbémez, 2018). Teniendo siempre en cuenta, que cuanto mas temprana sea la inver-
sién en capital humano el retorno sera mas alto (Heckman, 2008).

Tabla 2
Inversién en educacion

Paises PIB, mil millones US$ Como % del PIB Como % del gasto Como % del
estatal PIB al nivel

Argentina 637.6 5.57 14.07 8.2
Bolivia EPde 375 7.29 16.84 5
Brasil 2,055.5 6.2 16.25 10.1
Chile 2771 5.4 21.18 15.5
Colombia 309.2 44 15.32 5.7
Costa Rica 57.1 7.43 23.4 6.1
Cuba 87.1 12.84 Sin datos 6.8
Ecuador 103.1 5 12.79 4.8
El salvador 24.8 3.87 16.11 7.6
Guatemala 75.6 2.8 24.12 19.6
Honduras 23.0 5.96 21.69 7.3
México 1,149.9 5.2 19.02 10.4
Nicaragua 13.8 4.3 22.8 3.6
Panama 61.8 3.2 13 3
Paraguay 29.7 4.52 18.15 6.1
Pert 2114 3.9 17.6 16.6
Rep. Dominicana  75.9 2.8 20.65 4.2
Uruguay 56.2 43 14.93 Sin datos
Venezuela RBde  Sin datos Sin datos Sin datos Sin datos

Fuente: Elaboracién propia tomada del Instituto Nacional de Estadistica de cada pais (Ultimo afio disponible),
UIS/UNESCO (ultimo afio disponible), Atlas mundial de datos. Nota: Ultimo afio disponible: Argentina 2016,
Bolivia 2014, Brasil 2016, Chile 2016, Costa rica 2016-17, Cuba 2010, Ecuador 2015-16, El salvador 2016-17,
Guatemala 2017, Honduras 2017, México 2014-15, Nicaragua 2010-2017, Panamé 2011 - 17, Pert 2015-17,

Paraguay 2016, Republica Dominicana 2012

A continuacion, en la Figura 5 se puede observar qué prioridad dan los paises al gasto
en educacién como porcentaje del gasto total estatal.
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Figura 5. Gasto en educacién como porcentaje de PIB

En lo que respecta a inversién econémica, no podemos dejar de mencionar a los Pro-
gramas de Transferencia Condicionada (en adelante PTC), que se han destacado por
ser uno de los motores principales de las politicas sociales de la regién durante las
ultimas dos décadas.

Poggi (2014) sefiala que desde mediados los 90, ALyC comienza a reestructurar sus
politicas de proteccion social, creando diversos programas de asistencia social, donde
se abordaron de manera multidimensional los graves problemas de pobreza que se
habian desarrollado en la regién.

Dichos programas fueron fortaleciendo los sistemas sociales y se articularon con dis-
tintos sectores, otorgando transferencias monetarias y no monetarias a quienes vi-
ven en extrema pobreza, bajo la condicién de cumplir ciertos compromisos asociados
al mejoramiento de sus capacidades humanas, principalmente en educacion y salud
(Cecchini & Madariaga, 2011).

Como contribucién principal, los PTC han reorientado la proteccién social hacia la in-
fancia y su desarrollo humano, sus efectos positivos estan relacionados fuertemente
con el acceso y asistencia a la educacion y cobertura de salud de los nifios, nifias y
adolescentes de los hogares de la regién (Cecchini & Atuesta, 2017).

El hecho de incorporar la educacién dentro de politicas sociales, ayuda a que se con-
sigan mayores avances. El impacto de los PTC ha repercutido favorablemente en las
tasas de matriculacién y asistencia escolar periddica, sobre todo en las familias mas
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pobres y en paises donde las barreras de acceso son mayores; aunque no se debe
desconocer que la calidad de dichos servicios causa inquietudes (Poggi, 2014).

La evolucién que han experimentado estos programas, desde 1996 hasta 2015 es al-
tisima, con menos de un millén a 131.8 millones respectivamente, lo que representa
que se ha beneficiado a un 20.9% de la poblacion regional, considerando la homoge-
neidad que existe entre los paises de la region (Cecchini & Atuesta, 2017).

Se debe sefialar que estos programas en la actualidad han tenido evidentes avances
como contar con registros de destinatarios y gestién informatica, pero a pesar de ello
han sufrido bajas tanto en inversién como en participacion de la poblacién, aunque es
evidente que el rol social que desarrollaron ha permitido grandes avances e impacto
positivo en servicios de desarrollo humano por un extenso periodo de tiempo.

Los docentes de AEPI en ALyC

Como se expuso anteriormente, la educacién ha jugado un rol importante en las poli-
ticas sociales llevadas a cabo en los paises de ALyC, mitigando y erradicando de forma
importante los altos niveles de pobreza que llegaron a existir en la region.

Sin duda, la educacion tiene el objetivo de crear personas independientes, capaces de
obtener ingresos que le permitan sostener una vida digna y con acceso a bienesy ser-
vicios adecuadosy, a la vez, crear ciudadanos que tengan la capacidad de comprender
y ejercer sus derechos, y reclamarlos ante injusticias, en pocas palabras: la educacién
es la herramienta principal para eliminar la exclusién (Hallg, 2011).

Muchos paises han apostado por politicas que apuestan de lleno por la educacién,
en busca de una reduccion vertiginosa de la pobreza y crecimiento econémico, con
énfasis en aumentar la cobertura de los niveles, pero lo que no quiere decir que la
adquisicion de los conocimientos y procesos de ensefianza aprendizaje sean 6ptimos
y de calidad (De Sousa, 2011).

Resultados de evaluaciones nacionales e internacionales han demostrado que la re-
gién no solo ha quedado rezagada en comparacion con el resto del mundo, sino que
también lo estd haciendo respecto a sus propios estandares. Esto puede deberse a
que para la mayoria de los paises de ALyC el énfasis de sus politicas ha estado basado
en la cantidad mas que en la calidad (Lagos & Zedillo, 2016).

Queda claro que ALyC ha logrado expandir el acceso a la educacién infantil, pero eso
no es suficiente si no se logra una verdadera educacién de calidad (Sanchez, 2015)
lo que sin duda es el aspecto en que la region se encuentra crénicamente retrasada
(UNESCO, 2013).

Si bien es cierto, la clave del éxito educativo o del fracaso de este, es algo que no pue-
de evidenciarse a primera vista y segun el informe McKinsey de 2007 denominado How
the world’s best performing schools systems come out on top, factores como la inversién
econémica no son los que marcan la diferencia, sino mds bien la calidad de un sistema
educativo tiene como techo la calidad de sus docentes (Barber & Mourshed, 2007); en
ALyC por la urgencia de cubrir las plazas de maestros y maestras se ha dejado de lado
la preocupacion por la calidad de su formacion y las condiciones laborales de estos
(Gatti et al., 2011, citado en Vaillant, 2013).
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Tabla 3

Docentes de AEPI y Primaria en ALC, y porcentaje de atencidn a estudiantes por docente

Pais Docentes Docentes Ne N° estudiantes Fuente
nivel nivel estudiantes docente/
inicial primaria docente/ primaria
inicial
Argentina 140.470 357.645 19.92 17 UIS/UNESCO
Bolivia EPde  10.612 66.686 33,6 19 Ministerio de educacion
Brasil 303.707 793.300 16,6 20 Ministerio de educacién/
(+262.503) eAtlas of Teachers
Chile 22.965 106.046 26,83 18 UIS/UNESCO
Colombia 53.036 181.439 25,63 24 UIS/UNESCO
Costa Rica 9.339 39.700 11.93 12 UIS/UNESCO/ eAtlas of
(+1081) Teachers
Cuba 67.000 12,7 9 eAtlas of Teachers/Atlas
mundial
Ecuador 32.271 77.700 21,4 25 UIS/UNESCO
El salvador  8.258 24.000 27.3 28 UIS/UNESCO
(+1008)
Guatemala  26.109 108.100 19,21 22 UIS/UNESCO
Honduras 43,900 19,34 26 UIS/UNESCO/eAtlas of
Teachers
México 193.152 534.600 24,97 27 UIS/UNESCO
Nicaragua 6.236 30.600 21,2 30 eAtlas of Teachers
Panama 6.203 14.600 15,05 21 UIS/UNESCO/ eAtlas of
(+938) Teachers
Paraguay 5.378 24.700 24 24 eAtlas of Teachers
Peru 84.343 197.600 19,1 18 UIS/UNESCO / eAtlas of
Teachers
Republica 14.954 69.500 19 19 eAtlas of Teachers
Dominicana
Uruguay 8.736 27.800 1" 1" eAtlas of Teachers
Venezuela Sin datos
Total 1.159.028  2.764.916 20,6 20,5

Fuente: elaboracién propia en base a datos extraidos de eAtlas of Teachers/UNESCO (dltimo afio disponible;
alrededor de 2015). El dltimo afio disponible para los paises: Argentina 2017, Bolivia, 2017, Brasil 2014-16,
Chile 2015-16, Colombia 2017, Costa Rica 2016, Cuba 2017, Ecuador 2017, El salvador 2017, Guatemala
2012-16, Honduras 2017, México 2016, Nicaragua 2010, Panama 2016, Paraguay 2017, Perti 2017, Republica
Dominicana 2016, Uruguay 2016, Venezuela, sin datos. Brasil, Costa Rica, El Salvador y Panamd incluyen los
Gltimos datos de docentes que participan en programas. Los datos referentes a la primera columna, entre
paréntesis, se refieren a la cantidad de docentes vinculados laboralmente en el dmbito de educacién no

formal
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A continuacién, en la Figura 6 se puede observar cémo se ordenan los paises en fun-
cién de la ratio de alumno-profesor en el tramo de primaria y educacién infantil. Se
han ordenado los paises en funcién de mayor nimero de datos existentes.

Ratio profesor-alumnos
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Figura 6. Ratio profesor-alumnos

Como se puede apreciar en la Tabla 3, actualmente en la regién se cuenta con unos
1,159,028 maestros que atienden el nivel de educacién preescolar. Si se compara la
cantidad de profesores que atienden el nivel de AEPI con los profesores el nivel de pri-
maria (basica o primer ciclo), se concluye que el ambito de educacién infantil cuenta
con un numero evidentemente menor a los 2,764,916 de profesionales que estan a
cargo de la atencién del nivel.

Habria que decir también, que a los docentes que atienden el nivel de AEPI en ALyC,
ademas de asignarseles tareas educativas, por las que se les exigen logros académi-
cos, se les exigen multiples tareas de cuidado, salud, alimentacién, contencion, orien-
tacion, entre otras. Lo que obviamente dificulta o, al menos interfiere en, la tarea de
ensefianza (Vaillant, 2013). Por lo que la cantidad de estudiantes dentro de la clase
seria un condicionante acerca de hasta dénde se puede individualizar la atencién a los
estudiantes, dato que analizaremos a continuacién.

En esta linea, resulta interesante analizar la variabilidad que existe entre los paises
de la regién segun el nimero de estudiantes que atienden los docentes en una clase.

En el primer lugar, se ubica Bolivia (33.6) seguido de El Salvador (27.3) Chile (26.83),
Colombia (25.63), México (24.97), Paraguay (24), Ecuador (21.4), Nicaragua (21.2) que
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superan el promedio de la regién que es de 20.6. Argentina (19.92), Honduras (19.34),
Guatemala (19.21), Perd (19.11), Republica Dominicana (19), Brasil (16.6) y Panama
(15.05) se ubican bajo la media. Quienes lo hacen con menos cantidad de estudiantes
por docente, son Cuba (12.7), Costa Rica (11.93) y Uruguay en ultimo lugar con 11.

En la Tabla 3 podemos observar que la cantidad de estudiantes que atienden los maes-
tros de primaria y de AEPI tienen una diferencia marginal, de tan solo un punto decimal.

Se debe considerar que no existe una normativa internacional sobre cual es el nimero
de estudiantes por docente en el nivel, sino que cada pais la instaura de acuerdo a su
capacidad de inversién como respuesta a las necesidades.

Existe la percepcién de que el tamafio de la clase, podria ser un indicador de calidad
de los sistemas educativos, pues de esa manera se le permite al docente dedicar més
tiempo a cada uno de sus estudiantes y menos a la gestién general del aula, proporcio-
nando inevitablemente una ensefianza mds oportuna y personalizada (OCDE, 2016).

Esta ha sido una estrategia utilizada por varios paises y segun lo que plantean Diaz y
Caballero (2014), la reduccién del tamafio de la clase favorece a los estudiantes mas
vulnerables y a quienes presentan mas dificultades para lograr el sequimiento de los
aprendizajes, sobre todo si existen estudiantes con algun tipo de discapacidad.

Indiscutiblemente, el tamafio de la clase no es, por si sola, una garantia suficiente
para mejorar la calidad de la educacion (OCDE, 2016), por lo que se sugiere ante todo
priorizar en la calidad del profesorado.

Discusion y conclusiones

Los resultados encontrados en esta investigacion son coherentes con los hallados en
otros trabajos de similares caracteristicas. Efectivamente, como lo establecen Murillo
y Roman (2010), Poggi (2010, 2014), UNESCO/UNICEF/WORLD BANK (2015) o Lazaro
(2016), los resultados apuntan a que ALyC debe garantizar, fortalecer y promover una
educacién de calidad para todos; si bien se han logrado alcanzar avances, los retos y
desafios que aun quedan por superar tienen relacién con ello.

Indudablemente, uno de los logros mas destacados es el vinculado a la expansién del
primer nivel educativoy a la cobertura alcanzada por cada uno de los paises. Cada vez
mas las sociedades estan conscientes de la funcion esencial que tiene la educacion in-
fantil en el bienestar de los nifios y nifias y cdémo esta influye en su desarrollo cognitivo
y socioemocional. Evidentemente se reflejan disparidades considerables entre un pais
y otro, como se da en el caso de Cuba, Brasil y Uruguay que poseen altas tasas de co-
bertura con mas del 90%, mientras que Guatemala y Republica Dominicana estan por
debajo del 50%. Es importante valorar estas cifras, ya que la universalizacién del nivel
juega como un factor determinante para hacer frente a las desigualdades sociales y
favorecer unos mejores resultados generales de los estudiantes.

Otro punto clave del andlisis trabajado es la inversién econémica que realizan los pai-
ses de ALyC en educacién. Generalmente los paises que hacen mayores inversiones
son los que tienen un mayor desarrollado social. Los paises que pertenecen a la OCDE
y UE22 destinan cifras significativas de inversion alcanzando una media de 5%y 4.6%
respectivamente.
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En el caso de los paises latinoamericanos que hacen una mayor inversién y superan
la media de la OCDE y UE22 sefialadas anteriormente son Costa Rica, Bolivia y Brasil,
que incluso llegan a superar la inversién que realizan paises como Noruega, Estados
Unidos y Reino Unido, que se destacan a nivel internacional por hacer inversiones por
encima del 6% (OCDE, 2018); situacién contraria a lo que ocurre con Panama y Repu-
blica Dominicana que solamente se aproximan al 3%.

Asimismo, la inversién y disponibilidad de los servicios educativos de la primera infan-
cia deben ser asequibles y de calidad, porque este nivel juega el rol fundamental para
que exista incremento tanto en las tasas de empleo femenino que dan la posibilidad
a que las madres dejen de elegir si se incorporan al mercado laboral o solamente
deben dedicarse a cuidar a los nifios/as. El efecto positivo en que exista equidad en la
educacion infantil, permitird que las familias tengan mayor conciliacién en sus deci-
siones de vida y promueve altamente a la igualdad de género en el acceso de la mujer
al mercado de trabajo, ademas de aportar con la finalidad principal de la educacién
que es el pleno desarrollo del ser humano en su dimensién social, permitiendo que se
sienta parte del todo social.

Al respecto, nos parece importante visibilizar que cualquier nivel educativo tiene como
base la labor docente, tal como lo confirman investigacién mencionadas (Barber &
Mourshed, 2007) sin un buen docente es dificil hacer avanzar en sistema educativo de
calidad. Los paises de la regién deben buscar las mejores alternativas para tener en
sus aulas a docentes més eficaces, segun datos de TALIS, una media de tres cuartas
partes de los profesores de todos los paises que participaron en el Gltimo estudio co-
municaron que la efectividad de los programas de formacién del profesorado debe ser
de mejor calidad para mejorar los resultados de los estudiantes (TALIS, 2013).

Frente a estos avances, cabe preguntarse por el rol de los docentes de educacién ini-
cial y qué lugar ocupan las instituciones de educacion superior en su formacion. Se
considera relevante que exista mayor evidencia sobre esta situacion a nivel regional y
poder conocer cuéles son los factores en los que los docentes aportan para una educa-
cién de calidad que se espera conseguir y que deben contemplar las casas de estudio
en su formacién inicial. Necesitamos contar con investigaciones que se ocupen de la
realidad y avances que viven constantemente los paises de ALyC y desarrollar lineas
de investigacién encaminadas a su respectivo analisis.

En cuanto a las limitaciones del estudio, hubiera sido deseable disponer de datos ac-
tualizados de un mismo afio para cada pais, para poder realizar un andlisis sobre la
realidad que vive cada uno en una misma cronologia.
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