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Resumen ejecutivo 

La  investigación regional propuesta por la Red 
para la Lectoescritura Inicial de Centroamérica y 
el Caribe (RedLEI) analiza la política educativa de 
la primera infancia, así como su implementación, 
en alineación con la evidencia investigativa. 
Este es un estudio clave porque resalta la 
importancia de identificar políticas efectivas, 
lo cual es determinante para el aprendizaje y 
desarrollo de la niñez, en particular en términos 
de las habilidades socioemocionales, físicas 
y cognitivas que se adquieren en esta etapa 
que impactan la vida escolar y profesional a 
largo plazo. En este resumen se presentan los 
hallazgos de la investigación realizada en El 
Salvador. 

El Salvador cuenta con un cúmulo de leyes 
y políticas dirigidas a la primera infancia. 
Desde este, se establece el derecho a una 
educación gratuita y obligatoria; lo que incluye 
la educación inicial, parvularia y primer grado. 
En esta investigación se define la educación en 
la primera infancia como las etapas, niveles o 
programas de educación formal y no formal para 
la niñez desde el nacimiento hasta el primer 
grado de primaria. 

En 2009, con la implementación del Plan Social 
“Vamos a la escuela”, se instauró el Programa 
de Educación Inicial y Parvularia y la Política 
Nacional de Educación y Desarrollo Integral para 
la Primera Infancia. En 2010, el Ministerio de 
Educación (MINED) adoptó la “Política Nacional 
de Educación y Desarrollo Integral para la Primera 
Infancia”, que reconoce al Estado como garante 
del derecho a educación y desarrollo integral. 

En 2018, el Consejo Nacional para la Niñez y 
la Adolescencia (CONNA) instaló y lideró el 
Comité Técnico Nacional de la Primera Infancia, 
instancia responsable de formular la “Estrategia 
Nacional para el Desarrollo Integral de la Primera 
Infancia” (ENDIPI) para promover y garantizar 
las oportunidades del desarrollo integral de la 
niñez desde su gestación hasta los 9 años. En 
el 2020 se presentó la política actual de primera 
infancia “Crecer Juntos 2020-2030” que define 
su objetivo como la búsqueda por propiciar 
que la niñez alcance su máximo potencial de 
desarrollo, abarcando desde su gestación hasta 
cumplir los 8 años.
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Este estudio aplicó un diseño regional cualitativo 
de tipo documental que permitió analizar las 
políticas para la primera infancia considerando 
un marco conceptual basado en evidencia 
internacional sobre buenas prácticas de ocho 
dimensiones: (1) ambiente político y financiero; 
(2) supervisión, monitoreo y acompañamiento; 
(3) enseñanza-aprendizaje: currículo; (4) socio-
afectividad; (5) capacidad del personal, liderazgo 
y gestión; (6) infraestructura y seguridad; (7) 
familia y comunidad; y (8) salud y nutrición. El 
análisis documental abarcó leyes, políticas, 
estrategias, planes, programas, currículos 
e informes nacionales relacionados con la 
educación de la primera infancia. Estos datos se 
complementaron con entrevistas a expertos en 
la materia para conocer tanto la política pública 
como su implementación.

Debido a la pandemia de la COVID-19, las 
entrevistas se condujeron virtualmente, en-
tre enero y marzo de 2021. Participaron 13 
personas, entre expertos en política educativa, 
representantes del Ministerio de Educación, 
organismos internacionales y organizaciones 
no gubernamentales.  La codificación de la 
información recolectada se realizó con el 
software MAXQDA. 

Finalmente, el análisis se hizo a través de 
la triangulación de los datos del análisis 

documental y de las entrevistas con 
expertos, con las buenas prácticas de 

la evidencia investigativa. Esto permitió 
conocer la alineación de la política 

salvadoreña y su implementación con 
las recomendaciones internacionales. 

Todo lo anterior se utilizó para dar 
respuesta a las siguientes preguntas de  

investigación:

¿Qué dice la evidencia investigativa 
sobre las mejores prácticas en la 
educación de calidad en la primera 
infancia? 

¿Cuáles son las características de 
la política educativa de la primera 
infancia?

¿Cuáles son las características de la 
implementación de la educación de 
la primera infancia?

¿Cuál es la alineación entre la 
evidencia investigativa sobre la 
educación de la primera infancia de 
calidad con la política educativa y su 
implementación?

1. 

2. 

3. 

4. 
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Los principales hallazgos de la inves-
tigación realizada en El Salvador se 
presentan en consideración a las ocho 
dimensiones antes expuestas:

Ambiente político y financiero. 

El Salvador ha realizado esfuerzos por construir 
un robusto sistema de leyes y políticas de Prime-
ra Infancia, muchas de las cuales se alinean 
con las recomendaciones internacionales. En 
esta dimensión, a nivel de política se encuentra 
alineación en las categorías de apertura y 
acreditación u otorgamiento de licencias a 
establecimientos, gratuidad y obligatoriedad, 
requisitos de ingreso, inclusión, gestión de los 
programas educativos y características del 
currículo. Sin embargo, no hay  alineación a 
nivel de implementación. Pese a que el marco 
normativo es necesario, es insuficiente para 
garantizar cobertura y calidad de la educación. 
Con relación al financiamiento, pese a que se 
menciona su importancia de manera constante 
en la política no se han establecido lineamientos 
ni estrategias claras que definan las partidas 
presupuestarias para la educación de la primera 
infancia y esto continúa siendo uno de los 
principales desafíos para la implementación. 

Supervisión, monitoreo y 
acompañamiento. 

A nivel de política educativa hay alineación 
con respecto a los sistemas de monitoreo y 
evaluación del reglamento, estándares a nivel 
comunitario o familiar y sistemas de quejas o 
denuncias. Sin embargo, estos no se alinean 
a nivel de implementación. Con relación a un 
sistema de supervisión nacional, un registro 
único de identidad que permita esta supervisión 
integral y la acreditación de calidad de los 

servicios de la educación a la primera infancia, 
no hay alineación ni a nivel de política ni de su 
implementación. Algo que queda pendiente 
es una visión integral de todos los programas 
educativos para la primera infancia y contar 
con sistemas, instrumentos y mecanismos 
adecuados y efectivos para la supervisión, 
monitoreo y acompañamiento individual e inter-
conectado de dicho sistema. 

Enseñanza-aprendizaje: 
currículo. 

A nivel de política hay una alineación en esta 
dimensión con las recomendaciones inter-
nacionales, en los ámbitos de organización, 
características y evaluación del currículo, ya 
que consideran como centro del proceso de 
aprendizaje al niño y a la niña,  hay un énfasis 
en el juego como medio para el desarrollo de 
capacidades y se promueve la autonomía. 
De igual forma, a nivel de política, el currículo 
considera de manera parcial el desarrollo de las 
habilidades fundamentales para la lectoescritura 
emergente. Sin embargo, estas categorías no han 
logrado alineación a nivel de implementación, 
sobre todo por la deficiente apropiación de los 
equipos docentes que siguen implementado 
métodos tradicionales para la enseñanza de 
la lectoescritura, esto vinculado a la limitada 
formación y falta de recursos. Con relación a 
la elaboración de materiales educativos y los 
lineamientos para la transición a primer grado 
no se identifica alineación ni a nivel de política 
ni de implementación, sin embargo, se está 
comenzando con la implementación de algunas 
acciones como la creación de una unidad 
especializada para trabajar este tema. 
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Capacidad del personal, 
liderazgo y gestión. 

A nivel de política esta dimensión se encuentra 
alineada parcialmente en las categorías de ges-
tión educativa, liderazgo, formación docente y 
requisitos de ejercicio de la docencia. La política 
menciona de manera explícita la importancia de 
estas categorías para la calidad de la educación 
de la primera infancia y se ha avanzado en la 
mejora de los perfiles de las personas que se 
desempeñan laboralmente en este campo. Sin 
embargo, a nivel de implementación no se ha 
logrado alineación. Con relación a los salarios y 
beneficios del sector docente, no hay alineación 
ni a nivel de política ni de implementación. La 
profesión docente y en particular de la primera 
infancia continúa siendo desarrollada en con-
diciones de precariedad, sin especialización  y 
poco reconocimiento social. 

Relaciones socioafectivas. 

En esta dimensión, la política se alinea con la 
recomendación internacional dando prioridad 
al desarrollo de habilidades socioafectivas 
mediante un currículo de enfoque humanista, 
constructivista y socialmente comprometido, 
así mismo como en la formación docente. Sin 
embargo, a nivel de implementación no se ha 
logrado alineación. El Salvador cuenta con 
condiciones poco favorables por las carencias y 
condiciones socioeconómicas, altos niveles de 
estrés, la violencia en los territorios y la forma 
tradicional de enseñanza-aprendizaje en la que 
buena parte del cuerpo docente se formó. Con 
relación al diseño de materiales, recursos y 
ambientes no hay alineación ni a nivel de política 
ni de implementación. 

Diseño, ambiente y seguridad 
del aula. 

En esta categoría hay alineación a nivel de política, 
se cuentan con normativas y lineamientos que 
regulan y orientan el diseño de ambientes físicos 
funcionales y seguros para el aprendizaje, 
los fundamentos curriculares definen los 
lineamientos para que la institución garantice 
las condiciones básicas. Sin embargo, no hay 
alineación a nivel de implementación, siendo 
la baja inversión para infraestructura, diseños 
de ambientes de aprendizajes, materiales y 
recursos una de las principales limitantes. 

Familia y comunidades. 

La política se encuentra alineada a las reco-
mendaciones internacionales ya que reconoce a 
la familia como clave para el desarrollo integral 
de la niñez y establece a nivel general una serie 
de lineamientos y recomendaciones para su 
involucramiento en el proceso de aprendizaje. De 
igual manera, se considera protagónico el rol de 
la familia, tanto en la vía institucional como en la 
comunitaria, para lograr la atención integral a la 
primera infancia en los componentes de salud, 
nutrición y protección. Sin embargo, a nivel de 
implementación sigue sin alinearse, el rol de la 
familia continúa siendo limitado a la asistencia a 
reuniones y hay poca participación en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, en algunos casos por 
las limitantes socioeconómicas o la saturación 
de actividades laborales. 
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Salud y nutrición. 

La política educativa salvadoreña considera la 
influencia de la salud y la nutrición en la educa-
ción de la niñez, tanto en la formación directa a la 
niñez, como a sus familias. En el nivel de política 
hay una alineación parcial. No obstante, pese a 
que se mencionan en diversos documentos, la 
implementación de los programas y estrategias 
no están detallados y no se han sistematizado los 
procesos que permitan verificar el cumplimiento 
de lo propuesto en la política. 

Reflexiones finales
A partir del análisis realizado, se puede 
afirmar que la educación en la primera 
infancia es un tema de la agenda pública 
y, en la última década, ha experimentado 
avances significativos en su alineación 
con la evidencia y recomendaciones inter-
nacionales. Sin embargo, la inversión para 
la implementación de la política continúa 
siendo uno de los mayores retos, así como 
la formación de docentes de este nivel y las 
condiciones laborales en que desempeñan 
su trabajo. Actualmente, la educación de la 
primera infancia presenta condiciones de 
desigualdad, lo que significa que no todos 
los sectores poblacionales reciben la misma 
calidad de atención. Por tanto, la niñez se 
desarrolla en condiciones desiguales en sus 
primeros años de vida. Pese a los avances, 
la cobertura de los servicios educativos, 
de salud, seguridad y protección continúa 
siendo baja. 

Se han realizado esfuerzos para adoptar 
procesos de monitoreo y evaluación de la 
política educativa, pero estos se han limitado 
a indicadores de desarrollo infantil. Faltan 

parámetros para la medición de la calidad 
de los servicios de atención. El personal para 
realizar los procesos de monitoreo es escaso, 
lo que limita el acompañamiento adecuado 
a los centros y programas educativos de 
primera infancia.

Se cuenta con un currículo nacional, elabo-
rado de manera conjunta entre diversas 
instancias, fundamentado en la evidencia 
internacional pero que no ha sido posible 
implementar por la falta de apropiación 
por parte de los equipos docentes, lo 
cual representa una de las principales 
limitaciones aunado a la falta de asignación 
de presupuesto. 

Con relación a la lectoescritura emergente, 
la investigación encuentra que pese a que a 
nivel de currículo y política se han incorporado 
algunas áreas claves como la comprensión 
oral, la expresión oral, comprensión lectora, 
expresión escrita, estas no han logrado ser 
implementadas en todos los entornos de 
desarrollo de la primera infancia, ya que 
en algunas prácticas docentes continúan 
prevaleciendo los métodos de enseñan-
za implementados de manera homogénea 
para la niñez, sin distinguir sus ritmos y 
características de aprendizaje indivuduales. 
Las habilidades de lectoescritura adquiridas 
por la primera infancia presentan fuertes 
desigualdades asociadas al acceso y 
calidad de la educación inicial y parvularia 
que han podido recibir. Y al mismo tiempo, 
dependiendo de los entornos familiares y 
comunitarios en los que se encuentran, siendo 
estos claves para promover y estimular las 
habilidades clave de la lectoescritura.
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Finalmente, hay oportunidad de mejora de la 
política educativa de la primera infancia en 
las condiciones del personal docente, desde 
los procesos de formación inicial y continua, 
hasta el aseguramiento de las condiciones 
salariales para ejercer la profesión con 
dignidad. Uno de los mayores retos es 
desarrollar las capacidades de las personas 
y las condiciones del entorno para la im-

plementación de la política en el día a día, 
en la escuela, en la comunidad y en la casa 
con la familia. El cuerpo docente es un actor 
clave para los procesos de investigación, por 
tanto, es recomendable incorporar en los 
currículos de formación inicial y continua 
temas de investigación educativa en el aula.
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La primera infancia es un periodo que abre 
una ventana de oportunidades para influir 
en el desarrollo humano integral. Una de las 
principales características del cerebro infantil 
es su plasticidad, una capacidad que favorece 
el cambio, la modificación, la adaptación 
y, como consecuencia, el aprendizaje. Las 
investigaciones en neurociencia (Conti y 
Heckman, 2012; Dehaene, 2015; Shonkoff, 2015) 
destacan la importancia de los primeros años 
en el desarrollo del cerebro y revelan cómo la 
educación en esta etapa puede impactar la 
calidad de vida de las personas. En la perspectiva 
educativa, la plasticidad del cerebro infantil es 
trascendental porque indica que la niñez nace 
lista para aprender, y confirma la importancia 
de esta fase de la vida para establecer las 
bases del desarrollo emocional, cognitivo y 
físico que ayudará a los seres humanos en el 
resto de la experiencia escolar y profesional, así 
como en su bienestar general (Shonkoff, 2015). 
La educación durante la primera infancia es 
especialmente beneficiosa para la niñez  que vive 
en circunstancias difíciles debido a su entorno, 
porque contribuye a favorecer su desarrollo 
integral; la experiencia educativa en los primeros 
años se asocia a más años de escolaridad, mayor 
ingreso económico y mejores indicadores de 
salud (Conti y Heckman, 2012; Dehaene, 2015). 

Estas oportunidades pueden también mejorar la 
equidad social (Ferrer, 2019) y ayudar a romper 
ciclos de pobreza y exclusión (Llach, 2017).

A pesar de su importancia, hay poca información 
sobre las políticas de educación para la primera 
infancia de los países de Centroamérica y 
República Dominicana, y de sus normativas e 
implementación. La brecha de conocimiento 
sobre las estrategias de lectoescritura 
emergente es todavía más grande. Este vacío 
es preocupante. La evidencia sobre cómo 
desarrollar habilidades de lectoescritura antes 
del primer grado que apoyen posteriormente 
su aprendizaje convencional, es abundante.  
Sin embargo, poco se sabe sobre el uso de 
esta evidencia en el diseño y desarrollo de los 
programas para la primera infancia de la región.

Las investigaciones más recientes respaldan 
la inversión en programas educativos de 
calidad para la primera infancia, puesto que 
se ha demostrado su impacto en el desarrollo 
de la lectoescritura inicial y otras áreas.  Esta 
recomendación no parece aplicarse en los países 
de Centroamérica y República Dominicana. Uno 
de los mayores retos de la educación infantil 
en la región es su baja cobertura y escaso 
financiamiento (Elvir y Asencio, 2006). 

Introducción 



16
Políticas públicas y educación de la primera infancia en El Salvador

Ante estos problemas, la Red para la 
Lectoescritura Inicial de Centroamérica y el Caribe 
(RedLEI) se propuso realizar una investigación 
para documentar la situación actual de la 
educación de la primera infancia en Guatemala, 
El Salvador, Honduras, Nicaragua, Costa Rica y 
República Dominicana y analizar la enseñanza-
aprendizaje de la lectoescritura emergente, un 
tema que su Agenda de Investigación, validada 
con actores clave, adoptó como prioridad. La 
RedLEI reconoce que la educación durante la 
primera infancia es crucial para el desarrollo 
cognitivo, emocional y social de la niñez y que el 
poder de la educación en la primera infancia de 
equiparar y cerrar brechas es mayor si ésta es de 
calidad (Vandenbroeck, 2015).

Para realizar esta investigación se diseñó 
una metodología de enfoque cualitativo, tipo 
documental. El estudio se realizó entre agosto del 
2020 y octubre del 2021 por un equipo regional 
de investigadores, cada uno de los cuales aplicó 
la metodología en el país asignado. El equipo fue 
asesorado por la Coordinadora de Investigación 
de RedLEI, la Asistente de Investigación de 
RedLEI y las especialistas en Lectoescritura del 
Programa de Capacidades LAC Reads. 

La investigación abarca las políticas y su 
implementación en El Salvador, y analiza su 
alineación con las mejores prácticas según la 
evidencia investigativa. Se define a la educación 
en la primera infancia como las etapas 
educativas, niveles y programas de educación 
formal y no formal que se ofrecen a la niñez desde 
el nacimiento hasta antes de iniciar el primer 
grado de primaria. Los hallazgos y conclusiones 
se proponen como puntos de partida para la 
discusión y construcción de recomendaciones 
con actores clave. El objetivo último es favorecer 
el diseño e implementación de nuevas políticas, 
acordes con las buenas prácticas que respalda 
la evidencia, para mejorar la adquisición de las 
habilidades de la lectoescritura emergente en la 
niñez de El Salvador. 	

https://red-lei.org/agenda-redlei/#:~:text=Descargar%20resumen%20ejecutivo%20Agenda%20RedLEI
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Según datos de la Dirección General de 
Estadística y Censos (DIGESTYC), en el 2020 
El Salvador tenía una población estimada de 
6,321,042 habitantes. Sumado a ello se estima 
que más de un millón viven en el exterior, 
principalmente en Estados Unidos, producto de 
la migración que experimenta la región desde los 
años 70 (Peña y Rivera, 2018). Según datos de 
la Encuesta de Hogares de Propósitos Múltiples 
(EHPM) el 62% de la población se concentra 
en el área urbana y el 38%, en el área rural. Las 
mujeres representan el 53% de la población. 
La tasa de analfabetismo a nivel nacional es 
de 10%, concentrándose mayoritariamente en 
el área rural. A nivel nacional, más del 50% de 
los hogares viven en pobreza. La niñez de 0 a 7 
años representa el 13% de la población. El 38% 
de este grupo experimentan pobreza, y 3% de 
los mismos pobreza extrema. Para 2018, la tasa 
neta de matrícula de educación inicial alcanzaba 
6% de niñas y niños de 0 a 3 años y, en parvularia, 
57% de quienes tenían de 4 a 6 años (DIGESTYC, 
2020).

De acuerdo a la Encuesta Nacional de Salud 
realizada por el Ministerio de Salud (MINSAL) 
y el Instituto Nacional de Salud de El Salvador 
(INS), en el 2014 el 25% de niños y niñas de 36 
a 59 meses asistían a un programa educativo 

de primera infancia y el 81% de la niñez a nivel 
nacional se encontraba en el promedio de 
los indicadores de desarrollo adecuados; sin 
embargo, los resultados individuales mostraron 
diferencias en dominios de conocimientos 
claves como la alfabetización. Datos del último 
Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
(ERCE) evidencian que ha existido una leve 
mejora en la lectura en niñas y niños de 9 a 12 
años, específicamente en la comprensión literal, 
más no en la comprensión inferencial y crítica 
(UNESCO, 2020), tema que, aunque se revela 
a nivel de primaria, según la evidencia (Conti y 
Heckman, 2012) se basa en un débil desarrollo 
de habilidades de lectoescritura emergente.

Respecto a las condiciones sociales, en las 
últimas tres décadas la inseguridad ha llevado al 
país a tener uno de los índices de violencia más 
altos de la región. Para 2019, la tasa interanual 
nacional para ambos sexos fue de 37 homicidios 
por cada cien mil habitantes (Diálogos, 2020). 
Los estudios realizados en el país atribuyen 
a las pandillas1 los altos índices de violencia 
(extorsiones, desapariciones, secuestros, viola-
ciones sexuales, desplazamientos y homicidios), 
motivado por la búsqueda del control territorial, 
lo que afecta directamente a la población. La 
violencia social está relacionada con la deserción 

Contexto País

1 Aunque el surgimiento de éstas se remonta a la década de los años noventa, los pequeños grupos de barrios y comunidades de esa época 
se encuentran ahora muy lejos de las estructuras que dominan en la actualidad los territorios, sobre todo en relación a la violencia y la 
complejidad que representan, aunque paradójicamente estas sigan siendo conformadas por adolescentes y jóvenes por las mismas razones 
que les motivan desde hace más de veinte años. “Estudio sobre las políticas de abordaje al fenómeno de las pandillas (1994-2016) en ¿Hemos 
perdido el combate contra las maras? Un análisis multidisciplinario del fenómeno de las pandillas en El Salvador. (San Salvador, Fundación 
Friedrich Ebert, 2017)” p. 32
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escolar, ya que muchas familias deciden no 
enviar a sus hijos e hijas a los centros educativos 
(PNUD, 2018).

La política educativa hacia la primera infancia 
en El Salvador se expresa en un conjunto de 
lineamientos que orientan los servicios y la 
atención educativa para la niñez de 0 a 7 años. 
La Ley de Protección Integral de la Niñez y 
Adolescencia (LEPINA) establece en el Artículo 
82 el derecho a educación gratuita y obligatoria; 
incluye la educación inicial, parvularia, 
básica, media y especial. Esta Ley define las 
características que debe tener la educación, 
entre ellas calidad, progresiva igualdad y equidad, 
así como asistencia alimentaria gratuita en los 
centros públicos (UTE, 2009).

En 2009, con la implementación del Plan Social 
"Vamos a la escuela", se instauró el Programa 
de Educación Inicial y Parvularia, en el cual se 
establece que la educación inicial es fundamental 
para el desarrollo integral de la niñez, y se 
considera prioritario el fortalecimiento de la 
atención desde la concepción hasta los siete 
años (MINED, 2009).  Posteriormente se aprobó 
la Política Nacional de Educación y Desarrollo 
Integral para la Primera Infancia (MINED, 2010), 
que surge con el propósito de articular y orientar 
esfuerzos para garantizar a la niñez el derecho a 
la educación y el desarrollo integral. En la misma 
se considera indispensable la implementación 
de estrategias coordinadas, integradas y 
participativas de diferentes instancias de 
alcance nacional y local, tanto instituciones 
gubernamentales como no gubernamentales. 
Esta política considera a las instituciones de la 
sociedad civil como actores clave y enfatiza el 
papel protagónico de la familia y la comunidad 
en el desarrollo integral de niñas y niños.

En el 2013, el Consejo Nacional de Niñez y 
Adolescencia (CONNA) elaboró la Política 
Nacional de Protección Integral de la Niñez y 

de la Adolescencia en la que se establece que 
se debe asegurar en forma progresiva el acceso 
universal a la educación y el desarrollo integral de 
la primera infancia, mediante el fortalecimiento 
de las coordinaciones y alianzas estratégicas 
entre instituciones públicas, organizaciones 
de la sociedad civil, comunidades, agencias de 
cooperación internacional y empresas privadas.   
Además, este mismo año, se construyen 
los Fundamentos Curriculares de la Primera 
Infancia (MINED, 2013), documentos diseñados 
para el nivel inicial y de parvularia con el objetivo 
de delinear el desarrollo del currículo educativo 
nacional con un enfoque de protección integral y 
derechos que promueve un modelo pedagógico 
de atención, y de diseñar indicadores de 
seguimiento integral a la primera infancia.

En el 2016, el Consejo Nacional de Educación 
(CONED) a través del Plan El Salvador Educado 
apuesta por el derecho a una educación de calidad 
y adopta como uno de sus desafíos la atención 
integral y de calidad de carácter intersectorial, 
la universalización progresiva de la educación 
inicial y educación parvularia, así como el 
incremento progresivo del financiamiento para 
invertir en primera infancia.

El Instituto Salvadoreño Para el Desarrollo 
Integral de la Niñez y la Adolescencia (ISNA) 
desarrolló el Programa de Atención Integral a 
la Primera Infancia con la finalidad de favorecer 
el desarrollo físico, cognoscitivo, afectivo y 
social de las niñas y niños de 6 meses a 7 
años de edad. A su vez, promovía el desarrollo 
integral y la participación activa de la familia, la 
comunidad y otros actores locales, a través de 
Centros que desarrollaban dos modalidades: a) 
Centros de Desarrollo Integral (CDI) y b) Centros 
de Atención Inicial (CAI). En ambas modalidades 
se incluyeron los componentes básicos de salud, 
educación, nutrición, estimulación al desarrollo y 
recreación.
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En el 2018, el CONNA elaboró la Estrategia 
Nacional para el Desarrollo Integral de la Primera 
Infancia 2018 - 2028, la cual se define como 
un conjunto de intervenciones planificadas y 
articuladas a nivel nacional y local dirigidas a 
promover y garantizar las oportunidades para 
el desarrollo integral de niñas y niños desde 
su gestación hasta cumplir los 9 años, bajo un 
enfoque de derechos. Dicha Estrategia es una 
herramienta de gestión pública que buscaba 
desarrollar intervenciones articuladas y basadas 
en los enfoques de derechos, género, inclusión, 
desarrollo integral y curso de vida, en el marco 
de la protección integral. Buscaba también 
orientar al país en términos de sostenibilidad 
técnica y financiera en materia de primera 
infancia, y garantizar la pertinencia y calidad de 
las atenciones que se ofrecen a niños, niñas y 
familias.

El gobierno actual presentó, en el 2019, el Plan 
Cuscatlán, que es el plan educativo que recoge 
las prioridades y estrategias de desarrollo en el 
área de educación para el período 2019-2024. 
Ese mismo año, el Ministerio de Educación, 
Ciencia y Tecnología (MINEDUCYT2) elaboró 
el plan estratégico llamado Plan Torogoz que 
define las siguientes prioridades estratégicas: 
1) aprendizajes de calidad y significativos a lo 
largo del ciclo de vida, con pedagogía y currículo 
pertinente e inclusivo; 2) profesionalización 
docente, para la dignificación del magisterio 

al servicio de los aprendizajes; 3) ciencia, 
tecnología e innovación para impactar 
positivamente el sector educativo, productivo 
y académico; 4) infraestructura educativa 
suficiente, con estándares de calidad y seguridad 
que favorezcan los procesos de enseñanza-
aprendizaje en ambientes escolares sostenibles; 
5) una escuela que favorezca una educación 
para la convivencia, la inclusión y la diversidad; y 
6) una institución transformada que responde a 
las necesidades del territorio educativo.

En el 2020 se presentó la política actual de 
primera infancia “Crecer Juntos 2020-2030” 
que define como objetivo propiciar que la niñez 
alcance su máximo potencial de desarrollo, 
abarcando desde la gestación hasta cumplir 
los 8 años, con atenciones de calidad en salud, 
nutrición, educación, aprendizaje, cuidados 
y protección. La política se implementa a 
través de estrategias, programas y acciones 
interinstitucionales e intersectoriales de 
impacto en los objetivos económicos y sociales 
a largo plazo, para que todos puedan gozar de 
oportunidades equitativas y, finalmente, tener 
una mejor calidad de vida.  De igual manera, 
en los últimos dos años se han aprobado otras 
leyes vinculadas a la atención de la primera 
infancia como la “Ley especial sobre el cuidado 
infantil en el lugar de trabajo” y la “Ley Nacer con 
cariño”.  

2 Hasta el año 2018 se llamó Ministerio de Educación (MINED), desde finales de ese año se convirtió en Ministerio de Educación, Ciencia y 
Tecnología (MINEDUCYT). Por ello en el artículo se hará referencia a ambas siglas, en el caso de los textos elaborados antes de ese año se 
citarán como MINED y para el análisis de la situación actual se hablará de MINEDUCYT.
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Fundamentos e importancia 
de la educación para la 
primera infancia 
El reconocimiento de la importancia de 
la educación en la primera infancia es un 
hecho relativamente reciente en la región. Su 
consecuencia es la tardía adopción de políticas 
y programas para este nivel en los sistemas 
educativos de Centroamérica y República 
Dominicana (Elvir y Asencio, 2006). Esta sección 
aborda los fundamentos teóricos que respaldan 
la importancia de la educación en la primera 
infancia, que constituyen un antecedente 
necesario para el análisis desarrollado a lo largo 
de la investigación.       

En la niñez se establecen las bases del 
desarrollo futuro

A inicios del establecimiento de la educación 
formal, en el siglo XVIII, la niñez comenzó a 
considerarse como una etapa educativa de 
transición entre ser bebé y ser adulto (Mejía-
Arauz y Quiñones, 2018). En 1924 se adoptó el 
concepto de “derechos de los niños” y en 1989, 
140 países firmaron la Convención sobre los 
Derechos del Niño (Araujo et al., 2016; Navarro, 
2014) que estableció el derecho a la educación 
primaria obligatoria y gratuita (Artículo 28 del 
Convenio de Derechos del Niño; UNICEF, 2006). 
Recientemente, todos los gobiernos inscritos en 

las Naciones Unidas retomaron su compromiso 
con la educación de la primera infancia a través 
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 
cuya meta 4.2 establece el compromiso de 
“asegurar que para el 2030 todas las niñas y todos 
los niños tengan acceso a servicios de atención 
y desarrollo en la primera infancia y educación 
preescolar de calidad” (Objetivos de Desarrollo 
Sostenible, 2015). Según UNICEF (2006), toda 
persona menor de 18 años es un niño o una 
niña. La Convención sobre los Derechos del Niño 
dividió la primera infancia en dos etapas: de cero 
a tres años y de tres años hasta su ingreso a 
primaria (UNICEF, 2006).

Los avances en la concepción de la niñez y el 
reconocimiento de la educación como uno de sus 
derechos fundamentales no han sido suficiente 
para avanzar en este campo; todavía hace falta 
ampliar el acceso y mejorar la calidad de los 
programas educativos desde el nacimiento hasta 
antes de ingresar al nivel primario, especialmente 
para los hogares menos favorecidos (Snow, 
2020). Por ello, UNICEF (2019, 2020) recomendó 
universalizar la educación de la primera infancia 
considerando sus beneficios en el desarrollo 
infantil y en el fortalecimiento de los cimientos 
para la educación futura, incluida la adquisición 
de las habilidades de lectoescritura.  

Antecedentes



21
RedLEI

La educación integral de la primera 
infancia es factor de compensación

La educación de calidad en la primera infancia 
impacta a lo largo de la vida y reduce las brechas 
de aprendizaje (Baker-Henningham y Lopez Boo, 
2010; Gertler et al., 2014; Neuman, 2001). En 
esta etapa clave para el desarrollo se demanda 
atención a factores como la salud, nutrición, 
socio-afectividad y seguridad, para garantizar 
una mejor calidad de vida de las personas, 
en particular para quienes experimentan 
marginación social (OMS et al., 2018). 

Llevar a la niñez al aula no garantiza aprendizaje 
(Pritchett et al., 2013). Los currículos débiles, 
la deficiente formación docente y el énfasis 
en el cuido afectan la calidad de la educación 
inicial (Berlinski y Schady, 2015). El cuido sin 
un componente educativo no es más que una 
guardería (Araujo et al., 2016; Ferrer, 2019; 
Teale et al., 2009; UNICEF, 2019). El aprendizaje 
integral aborda lo social, adaptativo, académico 
y motor para facilitar el desarrollo de habilidades 
esenciales para la vida; respeta el progreso 
individual; ofrece procesos flexibles y adecuados 
a las necesidades y realidades sin sobre 
exigencia; y propicia la interacción en ambientes 
naturales (Peralta Espinosa, 2008). La atención 
integral aprovecha los procesos de desarrollo 
en la primera infancia, que abarca lo cognitivo, 
físico, psicológico, emocional y social.

La neuro-plasticidad favorece el 
aprendizaje infantil 

El desarrollo cerebral durante los primeros años 
proporciona una ventana de oportunidad única 
para afirmar resultados educativos futuros que 
se asocian al aumento de los años de estudios 
y la reducción de la repetición y deserción 
escolar (Gertler et al., 2014). Hay momentos 
de gran plasticidad cerebral en la infancia 

conocidos como “períodos sensibles” (Wiesel y 
Hubel, 1964) propicios para ciertos procesos de 
aprendizaje. La comprensión de estos periodos 
es fundamental para diseñar intervenciones 
oportunas que favorezcan el gran potencial 
de asimilar conocimientos durante la primera 
infancia. La edad infantil es también el periodo 
de desarrollo de las funciones ejecutivas que 
dotan al ser humano de la capacidad de crear, 
planear y abstraer, con el fin de lograr una meta 
a largo plazo, regular la conducta social, sus 
emociones y la cognición en general (Fuster, 
2002). Estos procesos cognitivos se desarrollan 
de forma paralela y procesan información de 
forma articulada para que la persona que está 
aprendiendo a leer y escribir pueda analizar, 
integrar y utilizar la nueva información que llega 
al cerebro y que antes no era capaz de manipular.

La neurociencia explica que el aprendizaje de la 
lectoescritura, independientemente de la edad de 
su adquisición, conduce a la organización de una 
red neuronal (Dehaene et al., 2010) que utiliza las 
regiones que originalmente estaban dedicadas 
al reconocimiento de objetos y rostros y que, 
después de recibir el entrenamiento adecuado, 
se transforman parcialmente para acomodarse 
a la comprensión del lenguaje escrito (Dehaene, 
2009). Este hallazgo sustenta la importancia de 
la enseñanza sistematizada de habilidades para 
la lectoescritura, pues hay evidencia del impacto 
positivo que ésta tiene a nivel cortical en la 
generación de nuevos circuitos que favorecen 
futuros aprendizajes, e inciden en el éxito escolar 
durante toda la vida.

La formación lectoescritora comienza 
en la primera infancia 

Hay consenso de que el desarrollo de las 
habilidades iniciales de la lectoescritura 
comienza mucho antes de asistir a la escuela 
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(Castedo, 1995; Ferreiro, 1998; Goodman, 2003; 
Grunfeld, 2012; Pérez y Flores, 2005; Villalón, 
2008). Se denomina lectoescritura emergente a 
la etapa que precede el aprendizaje convencional 
de la lectoescritura (Sulzby y Teale, 1991). En 
esta etapa, los infantes están permanentemente 
absorbiendo conocimiento del mundo, 
incluyendo el lenguaje oral de su entorno (Snow, 
1977); como sujetos activos son capaces de 
generar ideas e hipótesis sobre la realidad 
y específicamente sobre la lengua escrita 
durante el complejo proceso de convertirse en 
lectores y escritores. Villalón (2008) plantea, 
desde la perspectiva psicolingüística, que hay 
una influencia recíproca entre el desarrollo 
del lenguaje oral y el escrito, lo que refleja la 
importancia de promover su adquisición en 
forma integrada desde las primeras etapas de 
vida y en todo el ciclo de la educación.

La influencia del aprendizaje inicial del lenguaje 
escrito en el desarrollo lecto-escritor posterior 
es otro hallazgo ampliamente aceptado, aun 

entre autores con diferentes enfoques sobre 
las metodologías de enseñanza (Justice, 2010; 
Lonigan et al., 2000; Reyes, 2005; Snow et al., 
1998). Stanovich (1996) explica, en el llamado 
“efecto Mateo”, que niñas y niños favorecidos 
con una educación de calidad desarrollan 
habilidades de lectura emergente y seguidamente 
de lectura convencional con más facilidad que 
sus pares sin dicha educación.  Esto se visualiza 
como un círculo virtuoso donde, a más apoyo 
y acompañamiento en la primera infancia 
mejores resultados educativos, en particular 
en lectoescritura (Conti y Heckman, 2012). 
Asimismo, la niñez de hogares con poco acceso 
a material escrito, de padres no alfabetizados, y 
limitados recursos para promover las habilidades 
se benefician más de programas de educación 
durante la primera infancia facilitándoles el 
contacto con materiales, recursos y con personal 
docente que los acompañe en el mundo de la 
lectura y la escritura (Missal et al., 2006). 
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Metodología
Esta investigación resume y analiza las políticas 
de educación para la primera infancia de 
Guatemala, El Salvador, Honduras, Nicaragua, 
Costa Rica y República Dominicana en relación 
con la evidencia más actualizada en el tema. 
Adicionalmente, explora la articulación entre las 
políticas declaradas y la implementación de las 
mismas. Las políticas analizadas incluyen leyes 
y programas de atención y educación infantil, 
además de otros documentos oficiales de 
diferentes subsistemas gubernamentales.  

La investigación se propuso responder las 
siguientes preguntas en los diferentes países:

¿Qué dice la evidencia investigativa sobre 
las mejores prácticas en la educación de 
la primera infancia?

¿Cuáles son las características de la 
política educativa de la primera infancia?

¿Cuáles son las características de la 
implementación de la educación de la 
primera infancia?

¿Cuál es la alineación entre la evidencia 
investigativa sobre la educación de la 
primera infancia de calidad con la política 
educativa y su implementación?

Se construyó un diseño de enfoque cualitativo, 
tipo documental, que se aplicó en todos los 
países incluidos en la investigación. Para 
responder a cada una de las preguntas se 
utilizaron diferentes estrategias de recolección 
de datos que se detallan en la Tabla 1. La primera 
fase del estudio fue la revisión de literatura; ésta 
condujo a identificar las ocho dimensiones del 
marco conceptual de buenas prácticas según 
la evidencia con el cual contrastar las políticas 
nacionales. La recolección de datos se hizo a 
través de una búsqueda de fuentes en revistas 
indexadas e informes de instituciones como 
UNICEF, la Organización Mundial de Salud 
(OMS), y otras organizaciones internacionales 
que guían las buenas prácticas y políticas sobre 
primera infancia. Se buscaron recomendaciones 
a nivel mundial, latinoamericano y regional 
(de Centroamérica y el Caribe). A partir de las 
dimensiones, se construyó un árbol de categorías 
para agrupar las evidencias encontradas en la 
investigación. 

Las ocho dimensiones del estudio son: ambiente 
político y financiero, supervisión, monitoreo y 
evaluación, enseñanza y aprendizaje (currículo), 
capacidad del personal, liderazgo y gestión, 
relaciones socioafectivas, diseño, ambiente y 
seguridad del aula, familia y comunidades, y 
finalmente salud y nutrición. Las dos primeras 
dimensiones son transversales, como lo detalla 
la figura 1.

1. 

2. 

3. 

4. 
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Figura 1- Dimensiones del marco conceptual

Preguntas de 
investigación

Método Instrumentos de 
recolección de datos

Fuente de información/ 
muestra

¿Qué dice la evidencia 
investigativa sobre las 
mejores prácticas en la 
educación de la primera 
infancia?

Revisión de literatura Guía de análisis documental 
de la revisión de literatura

Evidencia investigativa local, regional, 
latinoamericana e internacional. 

¿Cuáles son las 
características de la 
política educativa de la 
primera infancia?

1. Revisión 
documental con 
base en el marco 
conceptual

2. Entrevistas 
semiestructuradas

3.Grupos focales

1.Guía de análisis 
documental

2. Guía de entrevista 
semiestructuradas

3. Guía de grupos focales

1. Política Pública

2. Instituciones: Ministerios, y otros 
organismos gubernamentales, 
universidades, y organizaciones 
multilaterales y no gubernamentales. 

¿Cuáles son las 
características de la 
implementación de la 
educación de la primera 
infancia?

1. Mapeo

2. Entrevistas 
semiestructurada

3. Grupos focales

1.Guía de análisis 
documental

2. Guía de entrevista 
semiestructuradas

3. Guía de grupos focales

1. Investigaciones, política pública y 
evidencia.

2. Instituciones: Ministerios, y otros 
organismos gubernamentales, 
universidades, y organizaciones 
multilaterales y no gubernamentales. 

¿Cuál es la alineación entre 
la evidencia investigativa 
sobre la educación de la 
primera infancia de calidad 
con la política educativa y 
su implementación?

1. Triangulación 1. La evidencia local, regional, 
latinoamericana e internacional

2. Política Pública

3. Investigaciones, política pública y 
evidencia.

Tabla 1: Métodos, instrumentos y fuentes para cada pregunta de investigación 

La tabla 1 contiene detalles de la metodología, los instrumentos y las fuentes utilizadas para responder 
cada una de las preguntas de investigación. 
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Instrumentos 	
Se diseñaron los siguientes instrumentos 
considerando las preguntas de investigación 
y el marco conceptual desarrollado a par-
tir de la revisión de la literatura: guía de 
análisis documental, guía de entrevistas 
semiestructurada y guía del grupo focal con 
expertos.

Muestra de personas 
entrevistadas 	
Mediante entrevista semiestructurada se 
consultó a 13 actores claves vinculados al 
diseño de políticas e implementación de 
programas de primera infancia. Las entrevistas 
se solicitaron mediante correo electrónico. Las 
personas consultadas recibieron previamente 
las preguntas guías. El proceso fue enteramente 
virtual por medio de la plataforma ZOOM. Se 
solicitó consentimiento informado antes de la 
grabación en línea según lo recomendado por 
el Comité de Ética de la Facultad de Educación 
de la Universidad del Valle de Guatemala. Las 
características de los entrevistados se detallan 
en la Tabla 2.

Perfil del actor Número 
de 

personas 

Expertos en política educativa 3

Representantes de Ministerio de Educación 3

Organizaciones internacionales 3

Organizaciones no gubernamentales 1

Asistentes Técnicos Pedagógicos de Primera Infancia 1

Instituto Nacional de Formación Docente 2

Total 13

Tabla 2.  Actores clave entrevistados 
de El Salvador

Fuente: Elaboración propia

Análisis de datos
Esta fase consistió en la evaluación y discusión 
de los datos recolectados: a) evidencia 
investigativa relevante, b) documentos de 
políticas e informes c) transcripciones de 
entrevistas a actores clave. El equipo de 
investigación utilizó el software MAXQDA como 
herramienta digital para la organización de la 
información y su codificación. 

Se recuperaron los segmentos con datos 
codificados para realizar un análisis de tipo 
categorial y una triangulación de datos 
que ayudará a responder las preguntas de 
investigación. Al finalizar la codificación 
se discutieron los hallazgos y se definió la 
organización de los informes de país. Para 
la redacción de los informes se consideró 
adecuado combinar las siguientes preguntas:

¿Cuáles son las características de la 
política educativa de la primera infancia? 

¿Cuáles son las características de la 
implementación de la educación de la 
primera infancia? 

2. 

3. 

Durante la producción de informes 
se realizaron sesiones individuales 
de discusión de los resultados en las 
cuales el grupo investigador recibió 
retroalimentación del grupo asesor 
(equipo de investigación RedLEI) 
sobre los productos entregados. 
El intercambio facilitó la redacción 
y edición del informe final para su 
posterior publicación. 
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Conocer las buenas prácticas sobre educación 
de la primera infancia es una necesidad para 
el mejoramiento educativo en la región. Los 
primeros años son un periodo clave para el 
desarrollo humano. La atención oportuna a la 
niñez en esta etapa de la vida es fundamental, 
particularmente para la niñez socialmente en 
desventaja puesto que la educación infantil de 
calidad puede reducir las brechas asociadas a 
su condición económica (Engle et al., 2007) y 
tener efectos duraderos que deriven en mayores 
ingresos, permanencia en la escuela (U.S. Bureau 
of Labor Statistics, 2008), y obtención de grados 
académicos superiores (Dobkin y Ferreira, 2009).

 A continuación, los hallazgos identificados en 
cada una de ellas.

Ambiente político y 
financiero

Esta dimensión abarca las políticas generales 
de educación de la primera infancia y la 
implementación de sus normativas. 

Apertura y acreditación u 
otorgamiento de licencias a 
establecimientos

La apertura, acreditación y licencia de 
establecimientos educativos de calidad para 
la primera infancia requiere la evaluación del 
presupuesto, plan de estudios, formación del 
personal, formas de participación de la familia 
y mecanismos de monitoreo y supervisión 
de los servicios prestados (UNICEF, 2020b). 
La accesibilidad de los espacios para toda la 
población, tanto por la ubicación espacial como 
por los costos para las familias, es un requisito 
básico para la apertura (Ferrer, 2019). Para 
garantizar la colaboración interinstitucional y 
mantener una línea que "oriente la concepción, 
preparación y priorización de servicios 
preescolares" (p.22), es necesario el liderazgo de 
un Ministerio de Educación que dé seguimiento 
a los procesos educativos (UNICEF, 2020b). 
Además, se debe definir el ente o ministerio 
responsable de regular, acreditar u otorgar 
licencias con base en criterios que tomen en 
cuenta las necesidades de la niñez, sus familias y 
las comunidades tanto en programas centrados 
o descentralizados, como público o privado, y 
con o sin fines de lucro (Gustafsson-Wright et al., 
2017; Navarro, 2014).

1. 

Resultados

¿Qué dice la evidencia investigativa sobre las mejores prácticas en la 
educación de calidad en la primera infancia?
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Financiamiento de los programas 
educativos

La educación infantil requiere de financiamiento 
gubernamental que puede beneficiar, pero no 
depender, de las alianzas público-privadas 
y la cooperación internacional (Diálogo 
Interamericano, 2020). El financiamiento debe ir 
más allá de la cobertura del salario de docentes 
y ser suficiente para "dotar a las escuelas de 
recursos básicos para la enseñanza, como 
materiales didácticos, bibliografía y la creación 
de ambientes de aprendizaje adecuados" (Elvir y 
Asencio, 2006, p. 25).

Inclusión y equidad en la educación

Los programas educativos de calidad deben 
proveer condiciones adecuadas para el máximo 
desarrollo y aprendizaje de la niñez (Van der 
Gaag, 2000). El acceso universal y la gratuidad 
son políticas que favorecen la equidad social y 
ayudan a cerrar brechas, especialmente para la 
niñez de las poblaciones más desfavorecidas. 
La educación para la primera infancia debe 
ofrecerse sin discriminación por procedencia 
étnica o idiomática, necesidades especiales, 
nacionalidad, género, estatus socioeconómico 
u otra característica (Ferrer, 2019; OMS et al., 
2018; SISCA, 2012).

Gestión de los programas educativos

La educación para la primera infancia 
generalmente consiste en una serie de 
programas que impactan diferentes aspectos 
clave del desarrollo de la niñez. La capacidad 
de un Estado de gestionar este conjunto de 
acciones de manera sincronizada y eficaz es 
fundamental para una educación de calidad; 
esto incluye asegurar la participación y 
comunicación entre actores e instituciones 

(SISCA, 2012). Adicionalmente, abarca procesos 
de supervisión y monitoreo de los programas 
y del personal responsable de mantener la 
calidad (BID, 2015a). La gestión de calidad de la 
educación para la primera infancia se asegura 
con un cuerpo docente calificado en términos de 
años de educación formal y especialización en 
primera infancia (UNICEF, 2020b; Vandenbroeck, 
2015).

Atención en niveles por edad

La mayoría de programas educativos se dividen 
en dos niveles, uno de 0 a 3 años, en el cual es 
más difícil aumentar la cobertura (Ferrer, 2019), 
y otro de 4 a 6 años, pre-primaria, de mayor 
cobertura (Navarro, 2014). Varias organizaciones 
(Diálogo Interamericano y Empresarios por la 
Educación, 2019; UNICEF, 2019b) recomiendan 
la universalización de la educación de la primera 
infancia por sus beneficios evidentes en el 
desarrollo infantil (especialmente si incluyen 
componentes nutricionales), puesto que la 
educación preprimaria fortalece los cimientos 
para la educación futura, incluida la adquisición 
de habilidades relacionadas a la lectoescritura; 
el aumento de la probabilidad de participación 
y permanencia en el sistema educativo; la 
reducción de la repetición y deserción; y la 
mejora del ingreso a la primaria en la edad 
correspondiente (Engle et al., 2007). La evidencia 
indica que los efectos positivos de la educación 
durante la primera infancia aumentan si se 
cursan varios años (Artiles, 2011; Ferrer, 2019).

Requisitos de ingreso

Los países que tienen sistemas educativos 
universales con un enfoque de calidad para todos 
prestan mayor atención a la tasa de inscripción 
de infantes de familias pobres (Vandenbroeck, 
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2015). La OMS et al. (2018) recomienda 
educación gratuita para garantizar que todas las 
familias tengan acceso a la educación infantil 
(Snow, 2020).

Idiomas de instrucción

Se sugiere que la información sobre servicios 
educativos para niñez y familia esté disponible 
en varios idiomas y en el lenguaje que 
comprendan todos los miembros de la familia 
(Kim et al., 2016; Vandenbroeck, 2015). Otra 
buena práctica es contratar docentes con 
formación en educación bilingüe (Saz-Choxin, 
2020), tema clave particularmente para el 
aprendizaje de la lectoescritura emergente. Estas 
recomendaciones son pertinentes en el contexto 
de la región porque se sabe que la mayoría de 
programas de educación bilingüe de América 
Latina tienen baja cobertura y menor calidad que 
los monolingües, especialmente los que sirven a 
grupos minoritarios cuyo idioma materno no es 
el español (Hall y Patrinos, 2005).

Duración de la jornada  

El tiempo de la jornada debería tomar en cuenta 
las responsabilidades laborales de la familia. 
Los programas de jornada completa se adecuan 
al horario de trabajo de padres y madres de 
familia (Neuman y Bennett, 2001); esta es una 
buena práctica porque la flexibilidad de los 
horarios favorece el acceso (Ferrer, 2019). En 
otro sentido, la mayoría de programas limitan 
los servicios debidos a sus costos, sin embargo, 
la evidencia indica que los programas de calidad 
tienen jornadas educativas prolongadas puesto 
que un mayor tiempo de aprendizaje impacta 
positivamente en los infantes, especialmente 
en la niñez de grupos más vulnerables (Baker-
Henningham y Lopez Boo, 2010). Los servicios 
de cuidado infantil de jornada completa y baja 

calidad, por el contrario, pueden perturbar la 
creación de vínculos entre infantes y cuidadores 
primarios, sobre todo en menores de dos años. 
Por tanto, se recomienda que la duración de la 
jornada varíe según la edad de niñas y niños y 
aumente a medida que progresan a otras etapas 
de desarrollo (BID, 2015a).

Supervisión, monitoreo y 
acompañamiento educativo 

Los sistemas educativos están regidos por 
la política pública, pero es necesario que se 
establezca un sistema de monitoreo, supervisión 
y acompañamiento de la educación infantil 
para garantizar el cumplimiento de sus normas 
específicas. Esto incluye el acompañamiento 
técnico en la ejecución de los programas 
para lograr los estándares establecidos, y la 
existencia de instancias para adoptar medidas 
preventivas y correctivas que garanticen la 
efectiva implementación y provisión de los 
servicios (BID, 2015a).

Registro único de identidad 

Para generar un impacto positivo y evitar 
duplicación y dispersión de recursos, se 
recomienda la integración interinstitucional 
y sincronización de esfuerzos a través de un 
conjunto de acciones, entre ellas un registro 
único que permita acompañar a la niñez a 
través de instituciones y a lo largo de su vida 
(SISCA, 2012). La buena práctica es contar con 
un sistema completo, dedicado únicamente a la 
primera infancia, para dar una atención holística 
que da continuidad a los servicios y hace uso 
eficiente de los recursos, en algunos casos 
integrando equipos de profesionales de varios 
campos que trabajan conjuntamente (Neuman, 
2001).
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Sistemas de monitoreo y evaluación

La coordinación efectiva entre instituciones 
es crucial y requiere personal responsable del 
bienestar de la niñez para garantizar el cuido y la 
calidad de la educación (OMS et al., 2018). Una 
de las recomendaciones (Baker-Henningham 
y Lopez Boo, 2010) es tener una arquitectura 
institucional para la rendición de cuentas y toma 
de decisiones en base a resultados, que puede 
estar a cargo de una entidad estatal o externa. 
Neuman y Bennett (2001) proponen que, para 
garantizar y monitorear la calidad del sistema, se 
organicen procesos democráticos de consulta 
que incluyan al personal, las familias y la niñez; 
además, recomiendan el uso de pedagogías que 
apoyen el desarrollo infantil holístico.

Incumplimiento a sistemas de 
supervisión en programas

Estar en el aula no garantiza que la niñez 
recibe la educación de calidad que asegura el 
aprendizaje (Pritchett et al., 2013). La calidad 
educativa requiere políticas públicas que normen 
el financiamiento y supervisión y, además, 
eviten el estancamiento por currículos débiles, 
deficiente preparación docente o decisiones 
que priorizan el cuido o sobre enfatizan hitos 
específicos para documentar logros, sin 
considerar el aprendizaje integral. Debido a que 
la calidad educativa es multifactorial, se requiere 
un sistema de supervisión que aborde tanto los 
componentes curriculares y procesuales como 
los estructurales que favorecen o afectan la 
implementación de los programas de educación 
(Blanco, 2012).

Acreditación de calidad de los 
programas

La acreditación de los gobiernos puede mejorar 
la calidad de los programas para la primera 
infancia; esta práctica es importante porque un 
servicio de baja calidad puede tener un impacto 
negativo en el desarrollo de la población infantil 
a la que sirve (BID, 2015a). La acreditación de 
la calidad de los programas, para que se incida 
directamente en su éxito, se debe vincular a la 
evaluación de la formación de docentes y del 
personal (Vegas et al., 2016). 

Sistema de quejas o denuncias y 
estándares a nivel comunitario o 
familiar

Se recomienda tener un sistema de denuncia 
ciudadana cuando haya cierre o suspensión 
de la prestación de servicios en un programa 
educativo (Navarro, 2014). Este sistema también 
ayuda a tutores y cuidadores a conocer y 
denunciar actos de violencia de todo tipo en el 
hogar (OMS et al., 2018), incluyendo el uso de 
castigos corporales (BID, 2015b). Se requiere que 
estos sistemas establezcan la obligatoriedad de 
los funcionarios que estén a cargo, de denunciar 
cualquier señal de violencia contra infantes 
que se observe en la comunidad y/o familia 
(Fitzpatrick et al., 2020).
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Enseñanza y aprendizaje 
(currículo)

Este apartado resume las evidencias de la 
investigación sobre organización del currículo 
de educación de la primera infancia, niveles 
obligatorios de enseñanza, obligatoriedad de 
los niveles educativos, criterios de inclusión de 
la niñez, evaluación del aprendizaje y políticas 
sobre transición al primer grado.

Ámbitos y organización del currículo

La investigación sugiere que el currículo para 
la educación infantil debe ser flexible para 
adecuarse a distintos contextos y necesidades 
locales (OMS et al., 2018; UNICEF, 2020b). Indica 
además cinco elementos a considerar en su 
formulación: (a) metas claras de aprendizaje; 
(b) recursos de enseñanza y aprendizaje; (c) 
tiempos de instrucción; (d) rol de la persona 
docente; y (e) criterios de evaluación (Diálogo 
Interamericano, 2020; OIE y UNESCO, 2017; Van 
den Akker, 2010). Además, se recomiendan los 
siguientes principios para delimitar sus ámbitos 
y marcos curriculares:

a.	 El juego como recurso pedagógico y 
estrategia de enseñanza que permea las 
propuestas didácticas (Bennett, 2004; Grau 
et al., 2018; Peralta Espinosa, 2008; Rogers, 
2016). Weisberg et al. (2015) afirman que el 
juego guiado con una intención clara incide 
en el logro de los objetivos académicos.

b.	 La concepción de la niñez como sujetos 
activos y autónomos (Engle et al., 2007; 
NAEYC y NAECS/SDE, 2003; Peralta 
Espinosa, 2008). Se sugiere mantener un 
equilibrio entre el andamiaje docente y la 
autonomía infantil (Palmer, 2015).

c.	 La búsqueda del desarrollo integral 
mediante la adecuación de los contenidos 
a las necesidades de cada grupo etario, 
desarrollados de manera global, sin 
fragmentar el conocimiento por áreas 
académicas (Bennett, 2004; NAEYC y 
NAECS/SDE, 2003; Palmer, 2008, 2015; 
Peralta Espinosa, 2008; UNICEF, 2020). 
Entre los ámbitos sugeridos se incluyen el 
desarrollo personal, social y emocional; la 
comunicación y el lenguaje; el desarrollo 
físico y la expresión de la creatividad (NAEYC 
y NAECS/SDE, 2003; Rogers, 2016).

Obligatoriedad de los niveles 
educativos

La educación inicial obligatoria y gratuita 
contribuye a aumentar la cobertura y es un paso 
hacia la universalización de este nivel educativo; 
en los países donde se aplica, el número 
de niñas y niñas inscritos suele ser mayor 
(Díalogo Interamericano, 2020). Una muestra 
de ello es que la matrícula ha aumentado 
considerablemente en centros públicos de tres 
países de Centroamérica que establecieron la 
educación obligatoria para la población de 4 a 
6 o 5 a 6 años (Mairena y Vijil, 2019). Los países 
de la región con mayor cobertura educativa 
para el grupo de 4 a 6 años alcanzan mayores 
tasas de supervivencia en primaria y tienen 
menor porcentaje de repetición en primer grado 
(Mairena y Vijil, 2019). Además, los programas 
que abarcan los ámbitos socioemocional, 
cognitivo y físico tienen un mayor impacto en 
el desarrollo infantil, en particular en los de 
infantes de 2 o menos años (Engle et al., 2007; 
Ferrer, 2019).
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Criterios de inclusión para alumnos a 
programas educativos

Un currículo inclusivo aplica el principio de 
flexibilidad. Varios autores han descrito otros 
elementos que caracterizan un programa de 
educación para la primera infancia de alta 
calidad:

a.	 La participación de diversos actores, 
especialmente de grupos en condición 
de vulnerabilidad, en la elaboración y 
seguimiento de los planes de estudio 
(Bennett, 2004; Feigelson, 2011; Peralta, 
2011), y la consideración a las expectativas 
de la población para establecer metas 
educativas y desarrollar propuestas basadas 
en valores y principios globales (Diálogo 
Interamericano, 2020; Palmer, 2015; Peralta, 
2011).

b.	 El fomento de diversos valores y actitudes 
tales como una identidad positiva, la equidad 
de género, la cooperación, la solidaridad, la 
valoración de la diversidad, el entendimiento 
mutuo y la convivencia pacífica (Blanco, 
2012).

c.	 La consideración de los contextos 
multilingües y multiculturales en la 
formulación de currículos, promoviendo 
distintos modos de vida a través de sus 
contenidos (Blanco, 2012; Elvir y Asencio, 
2006).

d.	 El uso de estrategias didácticas que 
tomen en cuenta la neuro-diversidad y los 
distintos niveles de aprendizaje, por ejemplo, 
instrucción individualizada con modelado de 
la persona docente, desarrollo de una imagen 
positiva de sí mismos, actividades centradas 
en su zona de desarrollo próximo, tutoría de 
pares y aprendizaje por proyectos (Barton et 
al., 2011; Grande Fariña y Gonzáles Noriega, 
2015; Harte, 2010; Pearpoint y Forest, 1992).

Evaluación

El currículo que incluye los estándares de 
aprendizaje facilita su alineación a cada etapa de 
desarrollo infantil, y ayuda a identificar el apoyo 
que hay que brindar al estudiantado para que los 
alcance (Bilton y Tillotson, 2018; Dehaene, 2015; 
Guardia, 2018; Palmer, 2015).

Se recomienda promover experiencias lúdicas 
y desarrollo socioafectivo (BID, 2015a; Blanco, 
2012; Palmer, 2015). Para documentar el 
progreso del aprendizaje y recolectar evidencias 
se sugieren diversos recursos: fotos, registros 
anecdóticos, portafolios, grabaciones y otros 
medios viables (BID, 2015a; Manhey Moreno, 
2014). La observación y el uso de instrumentos 
formativos y de diagnóstico, para evaluar las 
habilidades, son técnicas adecuadas a las 
características de la primera infancia que ayudan 
a recopilar información cualitativa (Bilton y 
Tillotson, 2018; GELN, 2016). Los resultados de 
las evaluaciones deben utilizarse para ajustar 
la enseñanza a las necesidades particulares de 
niñas y niños e identificar a quienes requieren 
más apoyo (Bilton y Tillotson, 2018; Condemarín 
y Medina, 2000; Dehaene, 2015; Guardia, 2018).

Los programas también deben incluir un 
sistema de derivación que permita conocer, 
mediante evaluaciones integrales, los tipos de 
discapacidad u otras necesidades especiales de 
los infantes. Bachrach (2016) recomienda varias 
fases del proceso de evaluación cuando el cuerpo 
docente observa dificultades de aprendizaje:

a.	 Observar el desarrollo de las actividades 
diarias y realizar reuniones con la familia. 
Posteriormente, adecuar las estrategias de 
enseñanza a las dificultades observadas y, 
si no se alcanzan los resultados esperados, 
pasar a la siguiente fase.

b.	 Encomendar a un equipo multidisciplinario 
(integrado por psicólogo, fisioterapeuta, 
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terapeuta ocupacional, logopeda, educador 
especial, especialista en la vista y en la 
audición, y otros especialistas que se estimen 
necesarios) una evaluación diagnóstica de 
las necesidades especiales.

c.	 Compartir con la familia y actores relevantes 
el informe de la evaluación que ofrece una 
clasificación educacional y describe las 
habilidades a desarrollar y el apoyo requerido 
para lograrlo.

d.	 Elaborar un plan educativo con base 
en el informe para el desarrollo de las 
competencias curriculares.

Criterios y normas para la transición al 
primer grado

Se recomienda que durante la transición se 
fomente un ambiente positivo, de confianza 
y de libertad de expresión; se conozcan las 
particularidades e intereses del grupo; y se 
integre a la familia al proceso (Blanco, 2012; 
Elvir y Asencio, 2006; Ferrer, 2019; Mairena y Vijil, 
2019). La continuidad se favorece con el uso 
ininterrumpido de la metodología de enseñanza 
lúdica, la asignación de la misma docente de 
inicial en el primer grado o, en su defecto, de la 
comunicación eficaz entre ambas docentes que 
ayude a una comprensión más profunda de las 
necesidades del aula en transición (Blanco, 2012; 
Mairena y Vijil, 2019; Tickell, 2011). La progresión 
de las competencias y valores de los niveles pre 
primario a la primaria contribuye a una exitosa 
transición (UNESCO, 2017). De igual manera, la 
coherencia entre los planes de estudio de cada 
nivel de enseñanza y el uso de un mismo marco 
de referencia para los mismos son indicadores 
de eficacia de los sistemas educativos (UNICEF, 
2020b).

Enseñanza-aprendizaje de la 
lectoescritura emergente

El aprendizaje de la lectoescritura comienza en 
el nacimiento con la adquisición del lenguaje 
oral en el hogar y en los espacios educativos, 
y continúa a lo largo de la vida. En su primera 
etapa se denomina Lectoescritura Emergente y 
abarca hasta el ingreso a la primaria. El acceso 
a una educación inclusiva y culturalmente 
apropiada es un derecho internacional de la niñez 
(UNICEF, 2006); para garantizar este derecho y 
el desarrollo de habilidades de alfabetización, 
la enseñanza de la lectoescritura debe recibirse 
en la lengua materna (Cummins, 1976). Una 
educación bilingüe que incluya la lengua 
materna es fundamental para cerrar las brechas 
de aprendizaje de las poblaciones indígenas 
(Hallman y Peracca, 2007).

Para el desarrollo de las habilidades de 
lectoescritura emergente, la evidencia inves-
tigativa ha identificado un conjunto de meto-
dologías exitosas que se detallan a continuación:

Lenguaje oral

Se proponen las siguientes estrategias para su 
desarrollo en la primera infancia: (a) recordar y 
comprender eventos, (b) seguir instrucciones, 
(c) interpretar y criticar ideas sobre historias, 
(d) promover el modelo narrativo en secuencias, 
(e) organizar ideas para decirlas en público, 
(f) comprender situaciones comunicativas 
de adultos y otros infantes, (g) comprender 
trabalenguas, adivinanzas, refranes, coplas, 
rimas, (h) participar en conversaciones colectivas 
con señales complementarias de gesticulación 
corporal y facial (Camargo et al., 2013; Cervera, 
1996; Suárez González, 2014).



33
RedLEI

Comprensión oral

Se afirma que es fundamental enseñar la 
comprensión oral con prácticas discursivas 
sobre lo cotidiano (conversar libremente), sobre lo 
académico (lectura en voz alta), sobre lo literario 
(poesía, música, dramatizaciones) y sobre lo 
sociocultural (publicidad y medios) (Alcántara, 
2009; Grau Tarruell y Vilà Santasusana, 2005; 
Larraín Antonia et al., 2010).

Vocabulario

Larraín Antonia y Lissi (2012) proponen el 
desarrollo del vocabulario receptivo y expresivo 
de la niñez a través de la lectura dialógica de 
cuentos, que ayuda a construir definiciones 
simples a partir de nuevas palabras. Además, se 
recomienda la enseñanza explícita y estructurada, 
con pasos secuenciados y una práctica guiada, 
y con alto nivel de interacción y participación 
(Granada et al., 2014). Se considera a la familia 
nuclear como el medio de aprendizaje del léxico 
y se enfatiza la importancia de la escucha y del 
uso del lenguaje -implícito y explicito- del entorno 
familiar, a través de interacciones cotidianas 
(Hart y Risley, 2003; Pérez Pedraza y Salmerón 
López, n.d.).

Animación de la lectura y escritura

La investigación respalda promover la 
participación de la familia (inclusive de sus 
miembros no alfabetizados) y fortalecer las 
relaciones entre escuelas y comunidad para 
motivar la lectura (Camargo et al., 2013; Pernas 
Lázaro, 2009). Se propone además desarrollar 
actividades en ambientes letrados en los que se 
use el lenguaje escrito sobre temas significativos, 
promover que la niñez lea libremente diversos 
textos, y dar acceso a recursos variados 
tales como libros, revistas, cuentos, agendas, 

calendarios, recetarios, instructivos y periódicos 
(Prieto Muñoz et al., 2017). Se recomienda 
también integrar el aprendizaje de la lectura con 
el de la escritura.

Conciencia fonológica

La evidencia apoya la realización de juegos que 
faciliten reconocer el sonido inicial o final de una 
palabra; asociar fonemas y grafemas; identificar 
el número de sílabas; practicar la inversión 
silábica y el análisis fonémico; y decir rondas 
con rimas, canciones y adivinanzas, teniendo 
en cuenta el nivel lingüístico alcanzado por el 
alumnado (Flórez Romero et al., 2006; Varela et 
al., 2014).

Concepto de lo impreso

Se deben desarrollar las destrezas que permitan 
tomar el libro de forma correcta; identificar la 
portada, contraportada y título del libro; saber 
que la lectura avanza a medida que se pasan 
las páginas, que se lee de izquierda a derecha y 
de arriba hacia abajo, que cada palabra hablada 
tiene su equivalente gráfico; y conocer donde 
comienza, se desarrolla y termina una lectura 
(Condemarín, 1986; Ferreiro y Gómez, 1986; 
Ferreiro y Teberosky, 1979; Melgosbee, 2010). 
Estas destrezas favorecen la capacidad infantil 
de reconocimiento viso-ortográfico que habilita 
el almacenamiento en la memoria visual de la 
representación de letras, sonidos y palabras, 
información determinante para el desarrollo 
posterior de la comprensión lectora (Goodman y 
Altwerger, 1981; Pino y Bravo, 2005).

Grafomotricidad 

La evidencia muestra que es fundamental 
promover esta habilidad desde los primeros años 
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de vida, desarrollando destrezas de motricidad 
gruesa y fina como trazar, recortar, pegar, 
dibujar libremente y garabatear, en el hogar o 
en la escuela, mediante recursos del tipo de los 
juegos de lotería, los traza caminos, la caja de 
arena para trazado o la pintura digital (Camargo 
et al., 2013; Rios-Saldaña y Chávez Epiquén, 
2020). Se respalda la idea de que el currículo de 
educación preescolar prescriba explícitamente 
la enseñanza de la grafomotricidad (Larraín 
Antonia et al., 2010; Snow et al., 2005) y que al 
proponer experiencias y actividades de lectura y 
escritura diferentes a las de la vivencia cotidiana, 
éstas tengan sentido y eviten enfatizar lo formal 
y convencional (Goodman, 1992).

Se resalta la importancia de incluir en los 
documentos de política pública los enfoques, 
las estrategias didácticas y las prácticas que 
guíen lo que se debe aprender y enseñar durante 
la primera infancia. La evidencia sugiere la 
integración del cuido, atención y educación 
como una sola unidad que garantiza el derecho 
infantil a una pedagogía de las oportunidades, 
favorecedora de ambientes humanos que 
proporcionan acogida, afecto, seguridad y 
confianza, y en donde niños y niñas son tratados 
como personas activo-aprendientes (BID, 2015b).

Diferentes autores respaldan propuestas 
integrales y asumen el enfoque constructivista de 
la educación infantil, desde el cual niñas y niños 
se perciben como sujetos activos participantes 
en procesos enriquecidos por experiencias y 
receptivos a la adquisición de conocimientos en 
cercano vínculo con la cultura y los saberes de los 
adultos (Cárdenas Restrepo y Gómez Díaz, 2014; 
Navarro, 2014; Picco y Soto, 2013; Puche Navarro 
et al., 2009; Rodríguez de Pastorino, 2005). Los 
hallazgos de la neurociencia sobre desarrollo 
emocional, apego y vínculo demuestran que las 
personas nacen con extraordinarias capacidades 
mentales para procesar abundante información y 
realizar coordinaciones complejas, no obstante, 

requieren el andamiaje de los adultos a su 
alrededor para ampliar su aprendizaje (Navarro, 
2014; Picco y Soto, 2013).

Capacidad del personal, 
liderazgo y gestión

Esta dimensión se enfoca en un actor clave en la 
educación de la primera infancia: las personas 
a cargo de los programas (OMS et al., 2018). 
La literatura indica que el personal -docente 
y administrativo- es clave para garantizar la 
calidad de las intervenciones educativas de nivel 
inicial (Banco Interamericano de Desarrollo y 
El diálogo Liderazgo para las Américas, 2017; 
Jiménez Castro, 2008; Múnera Cavadias, 2014; 
Peralta y Hernández, 2012).

Formación docente

En el 2013, la Oficina Regional de Educación 
para América Latina y el Caribe de UNESCO 
(OREALC), definió cuatro ámbitos esenciales 
de la educación docente: (a) formación inicial; 
(b) capacitación continua; (c) carrera docente y 
(d) desarrollo de las instituciones formadoras. 
Vandenbroeck (2015) menciona que garantizar 
la calidad de los programas depende de que 
el personal docente cuente con más años de 
educación especializada en desarrollo infantil.

Además, la evidencia indica que el currículo 
de formación inicial del educador infantil debe 
abarcar conocimientos sobre los períodos 
evolutivos y las dimensiones del desarrollo en 
los primeros años y sobre apoyo emocional, 
organización del aula y soporte pedagógico 
(Cerisara, 2002; Hamre et al., 2012; Kishimoto, 
2002; Kramer, 2005; Quintero Arrubla et al., 
2016). Otros autores (Boyd et al., 2009) sugieren 
capacitar para la práctica docente en base a lo 
que acontece en el aula.
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El Texas Early Childhood Professional 
Development System y la Texas Head Start 
State Collaboration Office (THSSCO), por su 
parte, concretaron en el 2013 sus planes de 
formación para docentes de primera infancia en 
nueve áreas de conocimiento (a) crecimiento y 
desarrollo infantil; (b) interacciones receptivas y 
orientación; (c) ambientes de aprendizaje, marco 
de planificación, currículo, y estándares de 
calidad; (d) apoyo del desarrollo de habilidades; 
(e) observación y evaluación; (f) diversidad y 
estudiantes con dos idiomas; (g) relaciones con 
la familia y la comunidad; (h) salud, seguridad y 
nutrición, y (i) profesionalismo y ética.

Las buenas prácticas de la formación continua 
incluyen el desarrollo de acciones sistemáticas 
y colaborativas, preferentemente en el contexto 
del trabajo docente (Ferreira Davis et al., 2011; 
Kramer, 2005). En este mismo sentido, la CECC-
SICA (2018) identificó como buenas prácticas 
la formación de redes educativas locales como 
medio de gestión, pedagógica y administrativa; 
y la formación en tecnologías de información y 
comunicación para el desarrollo de proyectos 
educativos.

Mourshed et. al. (2010) sugieren cuatro estrategias 
de formación continua para docentes: (a) 
instrucción “con guión”; (b) asegurar el dominio 
de contenidos que enseñan; (c) practicar la 
gestión del aula; y (d) colaboración entre colegas. 
Se recomienda además realizar evaluaciones 
para definir las prioridades de capacitación, 
fomentar la colaboración con organizaciones 
que tienen otros enfoques educativos, y analizar 
rigurosamente los resultados de las iniciativas 
de capacitación (Bruns y Luque, 2015).

Liderazgo

El liderazgo es un factor primordial para el 
desarrollo de proyectos educativos puesto que 
refuerza la identidad colectiva y la cohesión 
entre los miembros de la comunidad escolar 
(Bush et al., 2017). Las personas que asumen los 
cargos de dirección en los centros de educación 
infantil deben tener capacidades pedagógicas, 
de gestión y de administración adecuadas para 
este nivel educativo (Adonis Nuñez et al., 2009; 
Hernández-del Campo et al., 2016; Pastén Vega, 
2017).

Los requisitos para liderar programas educativos 
para la primera infancia incluyen: (a) centrarse 
en la niñez y sus necesidades; (b) un equipo de 
educadores que apoyan; y (c) un perfil de líder 
adecuado para este grupo de edad (Heikka, 
2014; Heikka et al., 2018; Hujala et al., 2016; 
Siraj-Blatchford y Hallet, 2014).

Respecto a la persona idónea para asumir estos 
cargos, Rodd (2013) menciona que debe tener 
conocimiento en educación infantil y formación 
en liderazgo, gestión y administración. Se 
sugiere también motivar y financiar al mejor 
personal docente para que estudien maestrías y 
postgrados de gestión educativa (Bruns y Luque, 
2015).

Idealmente, el personal docente asume el 
liderazgo promocionando la gestión insti-
tucional y comunitaria. Cada docente tiene 
impacto en el espacio comunitario en el que 
trabaja; López de Maturana (2010) señala la 
importancia de que estos establezcan vínculos 
con los actores relacionales de su entorno 
(familias, comunidades, e instituciones) para 
interconectarles hacia un mismo fin.
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Gestión educativa

La gestión educativa se refiere a las acciones, 
actividades, procesos y maneras de funcionar 
de los proyectos educativos institucionales bajo 
una misma rectoría –idealmente el ministerio de 
educación (Navarro, 2014). Desde esta rectoría 
se definen los estándares, el personal y las 
actividades del sector.

Los niveles educativos de todo el sistema 
pueden lograr un alto desempeño gracias a 
una gestión adecuada del cuerpo docente, que 
supone que las personas en puestos directivos 
atraen a buenos profesores, los reemplazan 
según sea necesario, y designan y forman a 
nuevos profesionales con más eficacia que 
otros. Quienes dirigen programas eficaces 
apoyan el desarrollo del profesorado y lo hacen 
responsable de su desempeño (Boyd et al., 
2009; Branch et al., 2013; Loeb et al., 2012). 
Asimismo, gestionan las habilidades de los 
equipos docentes para desplegar su potencial 
y contribuir al crecimiento profesional de sus 
colegas. En sistemas educativos exitosos se 
enfatiza cómo seleccionar, capacitar y preparar 
al personal que llegará a dirigir, particularmente 
para desarrollar sus capacidades de evaluar y 
fomentar la calidad de la enseñanza (Barber 
y Mourshed, 2015; Shawartz y Mehta, 2015; 
Tucker, 2015).

La política docente define los criterios que 
guían la capacitación y evaluación del personal 
directivo en las áreas de liderazgo, conducción 
de los planes de estudio, administración de los 
recursos y manejo del entorno organizativo, y 
establece el sistema de selección de directores 
por concurso (Concha Albornoz, 2007; 
Condemarín y Medina, 2000). Los países más 
exitosos en esta área aseguran que los directores 
y las directoras experimentadas orienten a los 
nuevos de manera sistemática (Bruns y Luque, 
2015). Según los autores mencionados, la 

evaluación docente es clave para gestionar el 
sistema educativo, y tomar decisiones sobre 
docentes que permanecen, se promueven o 
reciben apoyo con base en sus resultados.

Salarios y Beneficios

Para tener un programa educativo de calidad 
para la primera infancia es importante atraer 
talento; esto se logra a través de una retribución 
competitiva, salarios y beneficios comparables a 
otros subsectores educativos y reconocimiento 
y prestigio laboral; estas prácticas evitan la 
rotación y deserción del personal (Diálogo 
Interamericano, 2020; Whitebook et al., 2012).

En términos de incentivos para el personal 
docente, se propone un marco integral de estos 
agrupados en tres categorías: (a) recompensas 
profesionales (como satisfacción intrínseca, 
reconocimiento, prestigio, crecimiento profe-
sional, dominio intelectual y cultura laboral 
constructiva); (b) exigencia de rendir cuentas, 
y (c) incentivos financieros (Vegas y Umansky, 
2005).

Una política adecuada para captar a personas 
con los perfiles idóneos para este cargo, se 
acompaña de altos parámetros de ingreso a 
la carrera docente; motivación para entrar a la 
carrera; altas remuneraciones; y ofertas laborales 
con estabilidad, prestigio y oportunidades de 
autonomía profesional. Los sistemas educativos 
de alto desempeño otorgan considerable 
reconocimiento y prestigio al profesorado 
excepcional. También tienen mecanismos 
para evaluar el potencial y desempeño de sus 
profesores destacados a quienes además 
confieren un tratamiento especial (Bruns y 
Luque, 2015).

La equidad está asociada a la provisión de 
mejores condiciones e incentivos (económicos y 
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no económicos) a docentes a quienes se asigna 
a contextos desfavorecidos como áreas rurales, 
territorios excluidos, contextos vulnerables, 
zonas remotas, etc. (OIT, 2012).

Requisitos para el ejercicio de la 
docencia

Bruns y Luque (2015) consideran que elevar los 
parámetros para el ingreso a los programas de 
educación docente es una buena práctica. En 
este sentido, los ministerios de educación de 
diferentes países aplican cuatro estrategias 
principales: (a) cerrar instituciones formadoras 
(administradas por el ministerio) de baja 
calidad; (b) establecer una universidad nacional 
para formar docentes; (c) ofrecer becas para 
los mejores estudiantes de magisterio; y (d) 
elevar los requerimientos de acreditación de 
instituciones de educación superior autónomas 
(Bruns y Luque, 2015).

Cormack Kynch y Fujimoto Gómez (1992) 
destacan la importancia de contar con un mínimo 
de años de formación universitaria. Bruns y 
Luque (2015) hacen referencia a la importancia 
de elevar los estándares de contratación. En 
vista de la baja calidad de los programas de 
formación docente, es importante una selección 
eficaz de las personas a contratar considerando 
(a) estándares nacionales para la enseñanza; 
(b) resultados de la evaluación de competencias 
y habilidades de los candidatos, antes de la 
contratación, y (c) certificación alternativa.

Es responsabilidad del sistema educativo 
fomentar la eficacia del personal docente. 
Esto implica evaluar, gestionar y respaldar el 
desarrollo individual de cada educador, además 
de conformar una comunidad profesional tanto 
dentro de las escuelas como en el conjunto del 
sistema escolar (Boyd et al., 2009; Chingos y 
Peterson, 2015; Hanushek y Rivkin, 2015).

Relaciones socioafectivas
La educación debe procurar que la niñez avance 
hacia el progreso integral con bienestar físico y 
emocional en esta etapa de la vida (Bisquerra, 
2000; Escolar Llamazares et al., 2017; Gutiérrez 
Moret et al., 2013). Varios estudios revelan que 
las relaciones socioafectivas sanas son un pilar 
esencial en la construcción de la identidad, la 
autonomía y la resiliencia (Cardona Gómez, 
2017; Mi-Hwa et al., 2019; Moreno et al., 2019; 
Yi-Hsuan et al., 2020). La neurociencia enseña, 
por su parte, que las interacciones positivas 
entre adultos, niños y niñas son beneficiosas y 
tienen efectos duraderos (Nelson, 2020). Desde 
el inicio de la vida, la calidad del tiempo con 
el bebé y actividades como sonreír, acariciar, 
hablar, contar historias, escuchar música, 
participar en el juego, compartir y leer libros, 
crean conexiones neuronales que favorecen 
el desarrollo infantil (OMS et al., 2018). Mikulic 
(2013) indica que la formación en habilidades 
sociales y afectivas impacta positivamente el 
desarrollo, sobre todo de la niñez que crece 
en contextos desfavorecidos. Por ello, es 
preciso que el sistema educativo incorpore las 
competencias socioemocionales a la educación 
infantil como contenido relevante.

Desde esta perspectiva, el espacio educativo 
es el entorno ideal para la formación en 
valores, el desarrollo de la conducta pro social, 
el establecimiento de vínculos afectivos 
saludables y la preparación para la convivencia 
en paz. Esta formación debe enfocarse en 
facilitar herramientas para reconocer, describir 
y gestionar las emociones que son la base de 
todas las acciones humanas, y del proceso 
fisiológico inseparable entre lo que se hace y se 
piensa. Todo ello contribuye a la salud mental 
y prevención de la violencia (González, 2002; 
Heras Sevilla et al., 2016) y, a largo plazo, a un 
mejor desempeño académico (Rosa y Rodríguez 
Arocho, 2016).
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Considerando lo anterior, se sugiere que al 
analizar las políticas de educación para la 
primera infancia se evalúe información de los 
siguientes ámbitos:

a.	 Conciencia emocional o la capacidad de 
percibir e identificar las emociones en 
uno mismo y en otros. Esto incluye la 
comprensión de las expresiones, gestos y 
posturas corporales (Guil Bozal et al., 2011; 
Guil et al., 2018).

b.	 Gestión emocional o el aprendizaje que 
conduce a regular las emociones desa-
gradables, tolerar la frustración y dejar en 
espera la gratificación (López-Cassá, 2019; 
Rodríguez, 2020).

c.	 Habilidades sociales básicas o las 
capacidades necesarias para estructurar 
relaciones afectivas sanas. Se destacan la 
empatía, la comunicación asertiva, la toma 
de perspectiva y la tolerancia, todos factores 
que contribuyen a disminuir las conductas 
agresivas y violentas en etapas posteriores 
(Secretaría de Educación Colombia, 
2015; Soldevila Benet et al., 2002). Estas 
habilidades son relevantes para la salud 
mental y factores de ayuda en situaciones de 
resistencia y de construcción de resiliencia 
(Martyniak y Pellitteri, 2020).

d.	 Autoestima o la confianza en las poten-
cialidades y el conocimiento de las 
dificultades personales. Es un ámbito de 
gran impacto para la salud mental y para 
establecer relaciones positivas (Ribes et 
al., 2005; Rosa y Rodríguez Arocho, 2016; 
Soldevila Benet et al., 2002).

Lo socioafectivo en el currículo para la 
primera infancia

Las relaciones socioafectivas se fortalecen por 
medio de una educación que Soldevila Benet 
et al., (2002) caracterizan como un proceso 
transversal que desarrolla conocimientos y 
habilidades sobre las emociones individuales y 
colectivas. Sala Roca y Abarca Castillo (2002) 
identifican dos formas de introducir al currículo 
este ámbito: a) la educación de la inteligencia 
emocional para potenciar el razonamiento 
afectivo, y b) del aprendizaje emocional y social, 
combinando las habilidades de comprender los 
sentimientos propios y los de los demás. Por 
su parte Dadvanda et al. (2015) apoyan que el 
currículo incluya actividades de juego libre y 
lúdicas que eduquen las emociones, y que se 
realicen en espacios abiertos y en contacto con 
la naturaleza, una experiencia que es también 
clave para el desarrollo del cerebro.

Formación docente

Un contenido imprescindible en la formación 
docente es lo socioafectivo, para desarrollar las 
capacidades del educador de diseñar prácticas 
pedagógicas que atienden las emociones de un 
alumnado diverso (Robledo-Castro et al., 2019). 
Dicha formación debe:

Enseñar sobre la conciencia, reconocimiento 
y gestión de las emociones de docentes y 
estudiantes (Arteaga González et al., 2018).

Modelar un perfil profesional coherente 
con las competencias emocionales que se 
quieren formar (Ribes et al., 2005).

Desarrollar la capacidad de vincular los 
sentimientos y la moral, para que niñas 
y niños comprendan que las emociones 
conducen a comportamientos que aportan 
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a una sana convivencia (Mujica Johnson y 
Toro Oyarzún, 2019).

Estudiar las percepciones del cuerpo 
docente sobre afectividad, para garantizar la 
implementación de la educación emocional 
(Humphries et al., 2018).

Desarrollar el vocabulario afectivo que 
permita aproximarse al mundo emocional de 
las personas (López -Cassá, 2019).

Materiales, recursos y ambientes 
educativos

En este nivel educativo se requiere de recursos, 
materiales y ambientes que promuevan la socio 
afectividad, y que se caractericen por:

Responder a diversos contextos y culturas, 
y a las capacidades físicas, intelectuales 
y sensoriales de la niñez (Secretaría de 
Educación Chile, 2016).

Permitir a la niñez moverse, correr y 
explorar, rodeados de personas afectuosas 
e independientes, en situaciones libres de 
estrés (Peralta Espinosa, 2008).

Facilitar la identificación y gestión de las 
emociones, sobre todo en edades tempranas 
(Guil Bozal et al., 2011; Secretaría de 
Educación Colombia, 2015).

Proveer textos que desarrollen competencias 
socioemocionales con ilustraciones 
pertinentes al contexto y adecuadas a la 
diversidad cultural en cada región (Robledo-
Castro et al., 2019).

Generar microambientes que mantienen 
abierto el diálogo bidireccional afectivo y 
ayuden a generar empatía y asertividad en la 
niñez (Jiménez Ochoa, 2011).

Promover el mindfulness o consciencia 
plena en el ámbito escolar, para favorecer el 
mundo afectivo de la niñez, reducir el estrés 
y propiciar el disfrute del momento presente 
(Hooker y Fodor, 2008).

Diseño, ambiente y 
seguridad 

La literatura revela que una educación eficaz 
en este nivel depende de la organización de 
entornos físicos seguros y de apoyo para que la 
niñez explore el ambiente de forma activa, con 
bienestar y seguridad, sin riesgos significativos 
(Amunátegui-Barros, 2007; Noboa et al., 2018; 
Shonkoff, 2017). Esto incluye adoptar normas 
y regulaciones respecto a las instalaciones 
eléctricas y de gas, a las especificaciones de 
seguridad para puertas, ventanas y escaleras, así 
como a las características de los baños y servicios 
higiénicos para el alumnado (Amunátegui Barros, 
2007; Ministerio de Educación, n.d.; Navarro, 
2014; Wright et al., 2009).

El monitoreo de los ambientes educativos y de 
cuido para garantizar la protección de la niñez, 
debe ser una tarea deliberada y seria. Una 
buena práctica es realizar inspecciones diarias, 
semanales y mensuales de las condiciones de 
las áreas interiores y al aire libre (Navarro, 2014). 
Se requiere planes de protección y contingencia 
para reducir lesiones por envenenamiento, 
quemaduras, asfixia y caídas, así como 
protocolos para la detección de maltrato físico, y 
agresión sexual en el hogar (Programa de Salud 
en Centros de Cuidado Infantil en California, 
2018). En la prevención del maltrato, los centros 
infantiles pueden ser una fuente de apoyo para la 
familia, informando sobre normas de convivencia 
adecuadas y ofreciendo talleres. Además, se 
recomienda evitar lugares donde niñas o niños 
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estén solos con un adulto, fuera de la vista o el 
oído de otros cuidadores o la familia.

Un entorno con factores de riesgo afecta 
el bienestar y el desarrollo cognitivo y 
socioemocional. Por tanto, es preciso que todo 
el personal de los programas participe en las 
inspecciones de seguridad, y en la identificación 
y mitigación de los riesgos potenciales de forma 
efectiva (Ministerio de Educación, n.d.; Programa 
de Salud en Centros de Cuidado Infantil en 
California, 2018).

La proporción entre cuidadores y 
niños, un indicador de calidad y 
seguridad del cuido en los programas 
de Educación Infantil

De acuerdo con el Banco Interamericano de 
Desarrollo (2015a), Navarro (2014) y Shonkoff 
(2017) son indicadores de la seguridad de los 
programas la proporción de adultos por niño y el 
tamaño del grupo. La Academia Norteamericana 
de Pediatría (1998) recomienda una relación de 
un cuidador por cada tres niños en edad de 0 y 
11 meses, y de un cuidador por cada ocho niños 
entre 4 y 5 años. Esta norma puede contribuir a 
disminuir la transmisión de enfermedades y dar 
el tiempo necesario para el acompañamiento y 
supervisión constante del alumnado que siempre 
debe estar a la vista y oído de los responsables 
(BID, 2015a).

Normas para la seguridad e integridad 
de la niñez

De acuerdo al Banco Interamericano de Desarrollo 
(2015a), Navarro (2014) y Shonkoff (2017) la 
proporción de adultos por niño o niña y el tamaño 

del grupo son indicadores de la seguridad de 
los programas. La Academia Norteamericana 
de Pediatría (1998) recomienda una relación de 
una persona adulta responsable por cada tres 
infantes en edad de 0 y 11 meses, y de un adulto 
por cada ocho entre 4 y 5 años. Esta norma 
puede contribuir a disminuir la transmisión de 
enfermedades y dar el tiempo necesario para el 
acompañamiento y supervisión constante del 
alumnado que siempre debe estar a la vista y 
oído de los responsables (BID, 2015a).

Se resalta la importancia de contar con 
normas para la prevención y mitigación de 
eventuales desastres naturales, por medio de 
planes de protección incluidos en el diseño e 
implementación del programa (Wright et al., 
2009). Asimismo, se recomienda tener protocolos 
de seguimiento y formar responsables para 
la atención de la salud y seguridad (atención 
a la higiene, al saneamiento, a los primeros 
auxilios, a la seguridad del equipamiento 
escolar, a la protección contra la violencia) para 
los momentos de llegada y salida de niñas y 
niños, además de garantizar acceso adecuado 
a los espacios educativos para personas con 
discapacidades (Amunátegui Barros, 2007; 
Ministerio de Educación, 2018; Wright et al., 
2009).

Se debe contar con infraestructura acorde a 
las características corporales de la niñez y se 
deben normar las prácticas desde un enfoque 
centrado en la calidad, lo que requiere considerar 
en la evaluación de los programas el estatus de 
la actualización profesional, si el currículo es 
incluyente y si la infraestructura tiene espacios 
integrados, libres de violencia y pertinentes a las 
necesidades de la niñez (Navarro, 2014).
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Diseño de ambientes físicos 
funcionales y seguros para el 
aprendizaje 

El ambiente físico de aprendizaje se refiere a 
algo más que el equipamiento, mobiliario e 
infraestructura. Es un diseño que responde a los 
intereses infantiles y ofrece espacios de seguridad 
y bienestar que facilitan el protagonismo de la 
niñez en su aprendizaje (Martalock, 2012; Pardo y 
Adlerstein, 2016; Peralta Espinosa, 2008; Wright 
et al., 2009). Peralta (2003) resalta la necesidad 
de un espacio físico (interior y exterior) amplio, 
colorido, iluminado y agradable para que niñas y 
niños puedan moverse, correr, indagar, y aprender 
por medio de sus cuerpos. Esto incluye áreas en 
las cuales los infantes están en todo momento a 
la vista y oído de un adulto.

De acuerdo con Pardo y Adlerstein (2016) y 
Wright et al. (2009) el cuidado infantil de alta 
calidad lo realizan adultos que son facilitadores 
del proceso pedagógico, sensibles a las voces 
e iniciativas de niñas y niños. La participación 
activa se facilita con espacios y actividades 
de aprendizaje que favorecen la autonomía e 
intervención de los infantes (Correia Naidine et 
al., 2019; Peralta Espinosa, 2008).

Las personas que ejercen de educadores y 
cuidadores de infantes cumplen un rol muy 
importante en diseñar y organizar ambientes 
funcionales de aprendizaje; éstos procuran que la 
niñez despliegue al máximo sus potencialidades, 
y adquiera aprendizajes significativos en lugares 
seguros, agradables y estimulantes que facilitan 
el libre desplazamiento, la exploración y el juego 
(Adlerstein et al., 2016; Secretaría de Educación 
Chile, 2016).

Seguridad de los materiales y 
mobiliario para los aprendizajes

Wright et al. (2009) indican que los materiales y 
mobiliario (incluyendo los servicios sanitarios) 
se deben adaptar a la estatura de niñas y niños; 
la adecuación al tamaño es válida también 
para sillas, mesas, retretes, lavamanos, grifos, 
cerraduras, armarios, así como para materiales 
de aprendizaje como pizarras e instrumentos 
musicales que permitan el trabajo individual o 
grupal de forma segura y sigan los protocolos 
de protección y saneamiento para prevenir 
accidentes y enfermedades (Ministerio de 
Educación, 2018; Wright et al., 2009). Los 
materiales seleccionados deben ser seguros, 
resistentes y duraderos (Dwyer y Neuman, 2008; 
Grau et al., 2018; Ministerio de Educación, n.d.; 
Peralta Espinosa, 2008) y el estado de los mismos 
debe revisarse para asegurar su cuidado y 
adecuada utilización (Amunátegui Barros, 2007; 
Ministerio de Educación, n.d.; Navarro, 2014).

Por ejemplo, se recomiendan como materiales 
de lectoescritura emergente libros de tapa dura 
y hojas gruesas o de tela que sean de fácil 
manipulación y, además, que tengan formas y 
texturas que faciliten las interacciones durante 
la lectura. Los materiales para el aprendizaje 
deben ser higiénicos y estar en buenas 
condiciones de uso; si presentan algún riesgo 
deben quedar fuera del alcance de niñas y 
niños y ser manipulados sólo bajo supervisión 
para actividades didácticas de juego guiado, 
separados de los que se utilicen para juego libre.

Las buenas prácticas incluyen contar con la 
cantidad necesaria de mobiliario y verificar 
que su ubicación permite el tránsito en caso 
de emergencias, además de su estabilidad y 
accesibilidad. De igual forma, los espacios de 
juego deben tener una altura adecuada para 
su utilización, adaptarse a las normas para 
la construcción de espacios para la niñez, y 
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tener establecida una capacidad máxima de 
uso (Amunátegui Barros, 2007; Ministerio de 
Educación, n.d.; Navarro, 2014).

Familia y comunidad
Derechos de la familia en la educación 
inicial

Se recomienda que los programas fortalezcan 
las capacidades de las familias de ofrecer 
protección, atención, educación e integración 
social a la niñez y, en paralelo, informarles - a 
través de profesionales en educación y salud- 
de las etapas de desarrollo infantil para prevenir 
dificultades y asegurar atención oportuna, en 
particular para quienes están en condiciones 
de vulnerabilidad (Pozo Mir et al., 2009; Vila 
Mendiburu, 1999; Viloria y Fernández González, 
2016).

Además, Amar Amar et al. (2016) y Artiles 
(2011) señalan que, para asegurar resultados 
exitosos, es indispensable la comunicación 
con la familia mediante relaciones de respeto, 
y que el programa conozca lo que sucede en 
el hogar para apoyar la crianza y desarrollo. La 
cooperación con las familias ayuda a asegurar 
la protección de la niñez, generar un vínculo de 
corresponsabilidad del proceso de enseñanza 
y aprendizaje que considere las características 
sociales y culturales, y fortalecer las habilidades 
para la formación en el hogar (Artiles, 2011; 
Bennett, 2004; Rosero Prado y Mieles-Barrera, 
2015; Terigi y Perazza, 2006). La comunicación 
directa con las familias en su propio contexto 
fortalece sus competencias educativas, 
por ejemplo, sobre estimulación cognitiva y 
lingüística (BID, 2015a; Grau et al., 2018; Peralta 
Espinosa, 2008).

La OMS et al., (2018) recomienda visitas 
domiciliarias, en especial a familias en situa-
ciones vulnerables, para apoyar la construcción 

de prácticas positivas de crianza, reforzar la idea 
de que la educación inicia al nacer, y mitigar 
prácticas perjudiciales en la primera infancia.

Aportes de la familia y de los 
programas de educación en la 
primera infancia

La participación de la familia en la educación 
inicial es fundamental; la niñez aprende a través 
de las interacciones con su familia y otros adultos 
durante el juego, la enseñanza y las situaciones 
cotidianas. Es clave que la familia provea un 
contexto conducente al desarrollo infantil, que 
apoye procesos educativos oportunos dentro y 
fuera del hogar.

Se resalta la importancia del bienestar emocional 
de las madres y los padres. La pobreza extrema, 
la inseguridad, la violencia, los ambientes 
contaminantes y los problemas de salud física y 
mental afectan la capacidad de proteger, apoyar 
y promover el desarrollo de hijos e hijas (Dodici 
et al., 2003; Grindal et al., 2016; OMS et al., 2018; 
Palmer, 2015; Vila Mendiburu, 1999; Viloria y 
Fernández González, 2016).

El papel activo de la familia mejora la eficacia del 
sistema educativo. Se recomienda el apoyo con 
afectividad y el vínculo de la familia a lo largo de 
todo el proceso de aprendizaje. Desde el centro 
infantil deben modelarse constantemente las 
habilidades y competencias necesarias para 
el acompañamiento a los infantes (Amar Amar 
et al., 2016; Ansari et al., 2019; Bennett, 2004; 
Dodici et al., 2003; Mir Pozo et al., 2009; Palmer, 
2015; Rosero Prado y Mieles-Barrera, 2015).

En cuanto a la lectoescritura, se recomiendan las 
interacciones familiares positivas en situaciones 
cotidianas por su relación con las habilidades de 
alfabetización temprana (Aparicio et al., 2018; 
Artiles, 2011; Terigi y Perazza, 2006).
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Recomendaciones de educación a 
nivel familiar

La familia es la principal fuente de aprendizaje y 
desarrollo de las habilidades sociales, mentales 
y físicas. Se recomienda que se establezcan 
relaciones afectivas positivas entre adultos, 
niñas y niños en la familia, para favorecer la 
educación con empatía, aceptación, respeto, 
amor y atención a sus necesidades. Asimismo, 
se reconoce como buena práctica que la familia 
apoye el aprendizaje para identificar, expresar y 
manejar las emociones, que van de la mano con 
el control de impulsos y el manejo de la desilusión 
y la frustración, todo esto en un ambiente de 
seguridad, estabilidad y confianza (Amar Amar 
et al., 2016; Hanemann et al., 2017; Mir Pozo et 
al., 2009; Viloria y Fernández González, 2016). 

Estas estrategias contribuyen a que niñas y niños 
se desarrollen como personas independientes, 
resilientes, conscientes de que son importantes 
para otros, con capacidad para inhibir conductas 
de violencia, crear una cultura de convivencia y 
buen trato a los demás, lo que va a conducir a 
un adecuado desarrollo socioemocional y una 
mejor construcción del autoconcepto.

Asimismo, se sugiere que la familia comparta con 
sus hijos pequeños la lectura de cuentos y el juego 
(Salazar y Paredes, 2012) por ser prácticas que 
fortalecen el vínculo con sus rasgos identitarios 
(Amar Amar et al., 2016; Grindal et al., 2016; Mir 
Pozo et al., 2009; Viloria y Fernández González, 
2016). Diversos autores enfatizan la importancia 
de que la familia garantice interacciones seguras 
con otros infantes y personas adultas y espacios 
fuera del hogar; la familia debe transmitir a sus 
integrantes más jóvenes valores desde su propia 
vivencia y establecer normas claras para que se 
conozcan los límites, el respeto por las reglas, el 
compartir con los demás y el mostrar un buen 
comportamiento para adaptarse positivamente 
a otros entornos, lo que hará posible para los 

infantes sentirse dignos, orgullosos y confiados 
(Amar Amar et al., 2016; Mir Pozo et al., 2009; 
Peralta Espinosa, 2008; Vila Mendiburu, 1999; 
Viloria y Fernández González, 2016).

Recomendaciones para la educación a 
nivel comunitario

La evidencia confirma la importancia de 
construir relaciones sólidas entre directivos 
de programas educativos para la primera 
infancia, las comunidades y las familias, para 
que se asegure la pertinencia de los servicios 
que brindan; también es fundamental la 
participación, capacitación, fortalecimiento de la 
gestión y apropiación del programa para que sea 
culturalmente sostenible. Se recomienda que las 
personas que hacen visitas domiciliarias de los 
programas sean conocidas en la comunidad, y 
que reciban formación de expertos sobre cómo 
recuperar experiencias y saberes comunitarios 
en temas de crianza.

Se sugiere desencadenar el potencial 
socioeducativo de las comunidades transfiriendo 
poder cultural a sectores tradicionalmente 
excluidos, y hacer posible que la organización 
local genere respuestas educativas que articulen 
el centro infantil, la familia y la comunidad, 
bajo la supervisión del Estado, para garantizar 
educación de calidad (Terigi y Perazza, 2006).

Es importante generar espacios de discusión 
y organizar talleres en los cuales las familias 
comparten sus creencias y expectativas, 
expresan sus habilidades y sentimientos, y 
experimentan prácticas educativas positivas. 
Asimismo, es necesario un ambiente educativo 
comunitario donde las personas reflexionen 
sobre su historia para favorecer la construcción 
de una identidad propia a sus infantes. Este tipo 
de propuestas deben enfocarse en mejorar las 
condiciones de vida de las familias de escasos 
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recursos, y brindarles la oportunidad de ser 
agentes de socialización y redes de apoyo moral.

Se valoran los programas que son producto de 
la asociación entre el sector público y privado 
y que, por su sostenibilidad financiera a largo 
plazo, contribuyen a mejorar los espacios en 
que se desenvuelve la niñez en la comunidad 
y en la familia. Se requiere flexibilizar los 
horarios de los programas y compartir los 
recursos elaborados. Una opción es hacerlo 
por medio de las bibliotecas comunitarias. Se 
recomienda respetar las decisiones familiares 
y comunitarias, las necesidades específicas, la 
diversidad cultural y los derechos de la niñez 
(Rosero Prado y Mieles-Barrera, 2015).

Salud y nutrición 
La influencia de la salud y la nutrición 
en la educación de la niñez

La nutrición deficiente y la exposición a 
enfermedades e infecciones durante los 
primeros 1,000 días de vida se asocia a un 
menor desarrollo cognitivo y a bajos resultados 
educativos (CEPAL y UNICEF, 2006; UNICEF, 
2019b).

Olney et al. (2018) y Schneider y Ramires (2008) 
plantean que, para contrarrestar los efectos de 
la desnutrición, las intervenciones en salud y 
nutrición deben realizarse durante los primeros 
1,000 días de vida y dar prioridad a la niñez en 
contextos de pobreza. Por ejemplo, Maluccio 
et al. (2009) reportan que la distribución de una 
bebida fortificada con macronutrientes durante 
los 36 primeros meses de vida (en Guatemala), 
compensa deficiencias alimentarias y tiene 
consecuencias positivas en las puntuaciones de 
pruebas estandarizadas de comprensión lectora 
y capacidad cognitiva (Bravo-Sanzana et al., 
2015; Mamani Ortiz et al., 2014).

Heckert et al. (2020) resumen buenas prácticas 
de programas para contrarrestar los efectos de la 
desnutrición durante los primeros 1,000 días: (a) 
asistencia alimentaria dirigida a la madre desde 
el embarazo, y a la niñez desde el nacimiento 
hasta que el niño cumpla 24 meses; (b) una 
estrategia de comunicación para el cambio de 
comportamiento de salud, higiene y nutrición, 
con lecciones regulares en grupos pequeños; y 
(c) actividades para fortalecer el sistema local 
de salud y promover su uso.

Otra buena práctica es aumentar la cobertura 
de vacunación y desparasitación en menores 
de 5 años. Para lograrlo, algunos de los países 
de la región latinoamericana han adoptado 
las siguientes intervenciones: (a) informar a 
familias y comunidades sobre la vacunación; 
(b) ofrecer incentivos a miembros de la familia 
a cambio de vacunar a la niñez; y c) realizar 
visitas domiciliarias (Adams et al., 2015; Dardis 
et al., 2015; Oyo-Ita et al., 2016). Además, hay 
evidencia de que promover piso cementado en 
los hogares reduce las enfermedades diarreicas 
causadas por parásitos presentes en suelos de 
tierra (Cattaneo et al., 2009).

Nutrición en el currículo de primera 
infancia

Se recomienda incluir planes y propuestas 
curriculares que abarquen objetivos de 
aprendizaje y estrategias metodológicas para 
favorecer la actividad física y la nutrición de la 
niñez (Bennett, 2004; Vásquez de Velasco, 2012).

Las propuestas curriculares deben desarrollarse 
desde un enfoque pedagógico pertinente a la 
etapa de desarrollo en la que se encuentra la 
niñez (Amunátegui Barros, 2007; JUNJI, 2010; 
Subsecretaría de Educación Parvularia, 2018; 
Vásquez de Velasco, 2012). Por ello, una política 
efectiva es proporcionar una buena educación 
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alimentaria y nutricional en la infancia; además, 
tomar acciones sobre la adopción, modificación 
y fortalecimiento de hábitos y comportamientos 
nutricionales (Amunátegui Barros, 2007; Vásquez 
de Velasco, 2012) que integren experiencias 
educativas oportunas, significativas y lúdicas, en 
donde la niñez sea protagonista de su aprendizaje 
para que se comprenda progresivamente la 
necesidad del autocuidado y los beneficios de 
hábitos saludables de alimentación (JUNJI, 
2010). Además, se recomienda realizar talleres 
para miembros de la familia que eduquen 
sobre nutrición y formación de buenos hábitos 
alimenticios desde la infancia (Ministerio de 
Educación, 2009).

Buenas prácticas en salud y 
alimentación de programas de 
educación y cuido infantil 

Una buena práctica es que el personal responsable 
modele y fomente hábitos y comportamientos de 
salud y alimentación nutritiva a través de rutinas 
diarias: (a) disponer los alimentos en un ambiente 
tranquilo y de afecto; (b) ofrecer alimentos 
nuevos en cantidades progresivas y repetir 
esta oferta para que el alimento sea aceptado; 
(c) facilitar el uso de cubiertos y propiciar la 
autonomía al comer, ofrecer, por ejemplo, los 
alimentos en trozos pequeños de acuerdo al 
desarrollo de la niñez; y (d) respetar los tiempos y 
ritmos de ingesta de comida, evitando presionar 

(Amunátegui Barros, 2007; Cubero et al., 2012; 
Noboa et al., 2018; Vásquez de Velasco, 2012). 
Asimismo, se requiere infraestructura adecuada 
para preparar y servir alimentos, y estricta 
supervisión del aseo e higiene de los servicios 
de alimentación (Amunátegui Barros, 2007). 
Respecto a las personas que manipulan víveres, 
es preciso que cuenten con un entrenamiento en 
prácticas higiénicas para preparar y servir lo que 
se consume (Programa de Salud en Centros de 
Cuidado Infantil en California, 2018).

Programas de alimentación escolar de 
la región centroamericana

La implementación de Programas de 
Alimentación Escolar (PAE) es una política que 
se ha aplicado acertadamente en la región. Estos 
programas tienen más de cincuenta años de 
implementarse en diversas modalidades como 
el vaso de leche o los comedores escolares (Cruz 
y Gonzales, 2016; Figueroa Pedraza y Lucema, 
2005). Los programas tienen dos objetivos: (a) 
brindar alimentos a la niñez escolar en situación 
de extrema pobreza y (b) el mejoramiento de 
la salud, la asistencia y la retención escolar 
(Bundy et al., 2011; Pérez Fonseca, 2013). Para 
el éxito de estos programas, se recomienda 
el involucramiento de la comunidad y la 
familia (Peralta Espinosa, 2008) y la estrecha 
coordinación entre las entidades encargadas de 
su implementación (Pérez Fonseca, 2013).
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Ambiente político y 
financiero

La política educativa en El Salvador clasifica los 
niveles atendidos de primera infancia en inicial 
y parvularia. La educación inicial abarca de 0 
a 4 años; su objetivo es favorecer el desarrollo 
psicomotriz, senso perceptivo, socio afectivo, 
de lenguaje y cognitivo mediante una atención 
adecuada, oportuna y orientada al desarrollo 
integral de la persona. La educación parvularia 
comprende de 4 a 6 años, tiene como objetivo 
estimular el desarrollo integral, fortalecer 
la identidad y la autoestima, y desarrollar 
las habilidades básicas que faciliten su 
incorporación a la educación básica. La política 
incluye además el involucramiento de la familia, 
la escuela y la comunidad como aspectos claves 
para el desarrollo integral de la niñez (MINED, 
2010).

El acceso a la educación durante la primera 
infancia se puede alcanzar por medio de dos 
vías: la institucional y la familiar-comunitaria. 
La vía institucional se brinda de manera directa, 
tanto de educación inicial como de educación 
parvularia, en horarios regulares durante el año 
lectivo; se realiza en los centros educativos 
públicos o privados bajo la orientación de 

profesionales de la docencia con el propósito de 
garantizar el desarrollo integral. La vía familiar-
comunitaria se enfoca en la población desde la 
concepción hasta antes de cumplir los 4 años 
(nivel de educación inicial), por ser la población 
con menor acceso a la educación, pero abarca 
también a la niñez entre 4 y 6 años de edad 
que no tiene acceso a un centro educativo. Se 
organizan círculos de familia que se reúnen 
una o dos veces por semana en espacios de 
la comunidad, durante dos horas. Esta puede 
ser gestionada por municipalidades, iglesias, y 
organizaciones no gubernamentales, entre otros 
(MINED, 2013).

El ISNA es el responsable de la ejecución del 
Programa de Atención Integral a la Primera 
Infancia, que se fundamenta en seis componentes 
de atención: salud, nutrición, estimulación al 
desarrollo, educación, protección y recreación 
(deporte, arte y cultura). Estos componentes 
se implementan por medio de educadoras3 

distribuidas en las diferentes zonas geográficas 
del país. La cobertura es a nivel nacional pero 
no se logra llegar a todas las poblaciones, sobre 
todo la que se encuentra en áreas rurales (ISNA, 
2017). El Programa se implementa a través 
de dos modalidades de atención: Centros de 
Bienestar Infantil (CBI) que están ubicados en 

A continuación, se presentan los hallazgos encontrados en la política educativa de primera infancia 
y su implementación con base a la revisión de documentos, informes y entrevistas a actores claves. 
Estos han sido clasificados en las ocho dimensiones establecidas para la investigación: 

¿Cuáles son las características de la política educativa de la primera infancia y de su 
implementación?  

2. 

3. 

3 Madres o mujeres de la comunidad sin formación en áreas especialidades, el perfil es haber realizado educación básica, sin embargo, no 
siempre se cumple. En algunos casos, las educadoras cuentan con mayores niveles de formación (bachillerato, profesorados o estudios 
universitarios). 
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zonas rurales y urbanas del país, brindando la 
atención a niñas y niños de 2 a 6 años 11 meses 
de edad; y, los Centros de Desarrollo Infantil (CDI) 
que están ubicados en zonas urbanas y atienden 
edades de 6 meses hasta los 7 años. La atención 
se realiza de acuerdo con sus etapas y edades: 
Lactantes (de 6 meses a 2 años), Maternal (de 2 
a 4 años) y Preescolares (de 4 a 7 años).  

La apertura y acreditación u otorgamiento 
de licencias a establecimientos, según el 
Artículo 16 de la Ley General de Educación, es 
responsabilidad del Ministerio de Educación 
que debe normar, acreditar, autorizar, registrar, 
supervisar y evaluar los programas o servicios 
para la primera infancia. La Ley de Protección 
Integral de la Niñez y Adolescencia (LEPINA) 
establece la existencia de un Sistema de 
Protección Integral de la Niñez y la Adolescencia 
que se operativiza a través del Consejo Nacional 
de la Niñez y de la Adolescencia (CONNA), que 
autoriza la apertura de centros de protección y 
cuidado de la primera infancia. Se cuentan con 
normativas para la apertura y acreditación de 
centros privados o bajo la responsabilidad de 
ONG, iglesias, municipalidades, entre otros. 

A nivel de Política, se establece que MINEDUCYT 
e ISNA deben realizar un trabajo coordinado 
para la autorización y apertura de Centros de 
Atención de Primera Infancia, ya que el ISNA 
es el responsable de velar por los derechos y la 
protección de la niñez salvadoreña. Sin embargo, 
esta medida ha representado una limitante para la 
implementación ya que el trabajo se ha realizado 
de manera fragmentada y sin unificación de 
datos (B. Peña, comunicación personal, 18 
febrero 2021). Es decir, a nivel nacional hay 
centros acreditados por MINEDUCYT y otros 
por ISNA; la carencia de un sistema único de 
registro debilita el control sobre los centros 
que no tienen ninguna autorización y dificulta 
los procesos de monitoreo y evaluación de 

calidad de los servicios. A su vez, hace que se 
desconozcan todas las modalidades de atención, 
metodologías y servicios prestados en el país

En el marco de la Política Crecer Juntos, se 
han iniciado esfuerzos para la unificación de 
datos e identificación de todos los centros 
con programas educativos tanto de nivel 
institucional como comunitario; estos incluyen 
diagnósticos, mapeos y caracterizaciones de las 
diversas modalidades de atención que existen 
actualmente en el país. Se aspira a contar con 
un solo sistema de apertura, acreditación y 
otorgamiento de licencias que tenga criterios 
claramente definidos y permita una supervisión 
más adecuada. (B. Peña, comunicación personal, 
18 febrero 2021).

En el Artículo 35 de la Constitución de la 
República se establece el deber del Estado de 
proteger la salud física, mental y moral de niñas, 
niños y adolescentes, y garantizar su derecho a 
educación y asistencia social. La Ley General de 
Educación de El Salvador, en el Artículo 5, asegura 
la gratuidad y obligatoriedad de la educación en la 
primera infancia, lo que ha permitido incrementar 
la matrícula de este nivel en la última década. 
Pese a esto, la cobertura de la educación pública 
continúa baja, mayoritariamente en el sector 
rural (DIGESTYC, 2020). 

Los datos de la DIGESTYC (2020) revelan que 3% 
de la niñez de 0 a 3 años asiste a un centro de 
educación inicial (60% niños y 40% niñas) en su 
mayoría del área urbana (86%). De este grupo, 
el 60% asistía a una institución privada y el 40% 
a una institución pública. La tasa de asistencia 
escolar de la población de 4 a 6 años para el 
2020, fue de 25%.

Pese a que la cobertura educativa en la primera 
infancia ha mejorado según datos de la DIGESTYC 
(2019), las familias siguen mostrando una fuerte 
resistencia a enviar a sus niños y niñas a centros 
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de desarrollo infantil porque consideran que 
están muy pequeños para hacerlo. Se identifican 
vacíos de acompañamiento a las familias 
para favorecer el acceso a educación inicial. 
En los problemas de acceso influyen también 
factores como la situación socioeconómica de 
las familias, la baja escolaridad de personas 
responsables del cuido infantil, y la inseguridad 
en algunos territorios que afecta el libre 
desplazamiento hacia los centros educativos 
(P. Martin, comunicación personal, 21 de enero 
2021).

Sobre los requisitos de ingreso, tanto el Ministerio 
de Educación como el ISNA4 establecen una 
serie de requerimientos (Partida de Nacimiento 
original o fotocopia; exámenes clínicos de la niña 
o niño: hemograma, heces, orina; fotocopia DUI de 
padre, madre o encargado; tarjeta de vacunación 
original o fotocopia; solicitud de ingreso y carta 
compromiso de responsables). Sin embargo, 
el ISNA  establece que la falta de uno de estos 
documentos no implica rechazar el ingreso de 
la niña o niño al Centro, pero el cumplimiento 
de estos debe garantizarse para no violentar los 
derechos de la niñez atendida. Esta política de 
flexibilidad contribuye al acceso a los servicios 
educativos de la niñez en condición migrante o 
en situación de desplazamiento interno (UNICEF, 
2019).

El Salvador cuenta con una política de educación 
inclusiva (MINED, 2010) que se propone superar 
las barreras que impiden el acceso de la niñez 
a la educación en igualdad de condiciones, así 
como atender los factores que limitan el avance 
adecuado en cada etapa de desarrollo. La política 
considera que la educación inclusiva y la equidad 
requieren un conjunto de respuestas orientadas 
a la eliminación gradual y efectiva de las barreras 
de acceso y participación, por lo que “no se 

podrá justificar ninguna distinción, exclusión, 
segregación, restricción o preferencia basadas 
en su condición individual, la cual puede estar 
o no asociada al sexo, discapacidades o a su 
condición de contexto social y geográfico, de tal 
forma que a todas y a todos sin distinción deben 
garantizarles sus derechos fundamentales” 
(CONNA, 2013, p.29). 

La política establece que “para garantizar la 
equidad e igualdad de oportunidades de las 
niñas y niños, será necesaria la identificación 
de los sectores más vulnerables y excluidos, 
considerando su condición individual y de 
contexto social a través de un mapeo a nivel 
nacional de las condiciones de la primera 
infancia; de tal manera que todos aquellos 
grupos excluidos y segregados históricamente 
logren progresivamente igualdad de su desarrollo 
integral” (MINED, 2010, p. 32). 

Para la aplicación de los criterios de inclusión 
para alumnos a programas educativos, 
el MINEDUCYT cuenta con una unidad 
responsable y especializada en el seguimiento 
a estas estrategias, integrada por 17 Centros 
de Orientación y Recursos (COR) que facilitan el 
diagnóstico, y la atención o derivación de niños 
y niñas de primera infancia con discapacidad. 
Para el experto de la Dirección de Inclusión del 
MINEDUCYT, la estrategia favorece la inclusión 
educativa en el territorio, sin embargo, esta se 
ve limitada por la falta de recursos para ampliar 
la cobertura, lo que no permite que se atienda 
a toda la niñez que requiere estos servicios. 
Según los datos proporcionados en la entrevista, 
hasta el 2021, se contaba con 650 docentes 
de apoyo a la inclusión, un número insuficiente 
para la demanda a nivel nacional (D. Tercero, 
comunicación personal, 24 de febrero de 2021).

4 https://www.transparencia.gob.sv/institutions/isna/services/4449

https://www.transparencia.gob.sv/institutions/isna/services/4449
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Según datos de la DIGESTYC (2020), la tasa 
de matrícula por género no revela diferencias 
significativas, pero hay disparidades por áreas 
rural-urbana y entre familias en contextos de 
pobreza. No se registran datos relacionados 
a la niñez migrante. La implementación de 
políticas de inclusión, desde el punto de vista de 
los entrevistados, muestra brechas de falta de 
recursos, sensibilización y formación al personal 
docente. Además, el incipiente desarrollo de 
una cultura inclusiva en los centros educativos 
limita las posibilidades de acceso a toda la niñez 
del país. Se ha avanzado en la integración más 
no en la inclusión de niñez con discapacidad 
sensorial, motoras y cognitivas; quienes pueden 
asistir a los centros, pero carecen de atención de 
calidad según sus necesidades, son vulnerables 
a la deserción de los espacios educativos en el 
mediano y largo plazo. De igual manera, sobre 
migración y violencia social no se cuenta con 
datos que permitan su análisis, a pesar de ser 
factores que perpetúan la exclusión e inequidad 
educativa en la primera infancia. 

La gestión de los programas educativos en 
la política pública salvadoreña ha avanzado; 
contribuye a ello el diseño de programas para 
primera infancia con fundamento pedagógico y 
enfoque integral para el desarrollo pleno de la 
niñez. La gestión de los programas está bajo la 
responsabilidad del MINEDUCYT, sin embargo, 
el ISNA cuenta con programas diseñados para 
educación inicial que se implementan en los CDI 
y CBI respectivamente. 

La política da importancia al trabajo articulado 
entre sectores e instituciones para el desarrollo 
de los programas. Se está avanzando en la 
implementación de los programas, para ponerlos 
en plena marcha en el aula. La valoración de 
los expertos entrevistados es que esto se debe 
a la poca apropiación del personal docente 
sobre el currículo; predomina un enfoque 
tradicional que limita los procesos educativos y 
la implementación de los programas. 

La política de financiamiento de los programas 
educativos para la primera infancia establece, 
a través de la LEPINA, en el artículo 86, que 
es responsabilidad del Estado encargarse de 
garantizar educación integral de calidad y 
progresiva en condiciones de igualdad y equidad 
para toda niña y niño. A su vez, en el artículo 110, 
se explicita la necesidad de fijar lineamientos para 
garantizar la efectiva y prioritaria asignación de 
recursos estatales, tanto a nivel nacional como 
local, para hacer efectivo el interés superior de 
la niñez. Para esta investigación no se encontró 
información actualizada de la inversión en 
educación respecto al PIB; la inversión global en 
educación en El Salvador no ha superado el 4% 
en los últimos 10 años. Para 2018, el presupuesto 
para educación inicial fue de 2 millones $170 mil 
USD, y para parvularia 63 millones $216 mil USD.  

Hasta la fecha, las acciones de política para 
la primera infancia se han financiado con 
el presupuesto que el Estado asigna a cada 
institución responsable junto y fondos que 
provienen de las gestiones realizadas ante la 
Cooperación Internacional. Los presupuestos 
generalmente aseguran el salario de los equipos 
docentes, pero los recursos para mejora 
de infraestructura, materiales didácticos y 
ambientación son muy limitados (K. Escalante, 
comunicación personal, 11 de marzo 2021). El 
ISNA subsidia Centros de Atención de la Primera 
Infancia (CDI-CBI) a través de un reconocimiento 
monetario a educadoras que oscila entre 
$60-$150 USD al mes y $1 USD destinado a 
alimentación por día por niño o niña que es 
atendido en el centro. El presupuesto para 
financiamiento de los programas educativos 
es, en general, muy bajo y no está distribuido en 
todos los rubros que deberían ser considerados, 
lo que deriva en la precarización de la atención a 
la primera infancia (ISNA, 2019).
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Las características del currículo de la primera 
infancia MINED, (2013) se definen en el enfoque 
y principios tales como el rol mediador de los 
agentes educativos, la organización curricular, 
los programas de educación y desarrollo por 
nivel, y los indicadores y criterios de evaluación. 
El ente rector para el diseño del currículo de 
educación y desarrollo integral de niñas y niños 
desde la concepción hasta los siete años de 
vida es el MINED, basado en la participación, 
coordinación y consenso de todas aquellas 
entidades de la sociedad que tienen experiencia 
acumulada en la atención de la primera infancia 
(MINED, 2013).

El MINED, el Ministerio de Salud Pública y 
Asistencia Social (MSPAS), el ISNA y las 
demás instancias que cuentan con experiencia 
acumulada en el país fueron responsables de 
definir conjuntamente el modelo de Educación 
y Desarrollo Integral que permita establecer, 
con base en una normativa de funcionamiento, 
la calidad de la atención que responda a las 
etapas del desarrollo integral de la niñez en los 
componentes de educación, salud, nutrición, 
lactancia materna y protección. Estas instancias 
articulan el involucramiento, participación y 
apoyo de todas las instancias públicas, de la 
sociedad civil y de cualquier otra naturaleza, 
junto con la participación de la familia y la 
comunidad, de cara a generar en el país un 
modelo equivalente en la vía institucional y 
comunitaria, para garantizar el pleno desarrollo 
de la niñez de El Salvador. 

La política educativa establece que el 
modelo de Educación y Desarrollo Integral 
debe ser enriquecido a través de programas 
complementarios para la vía institucional y 
comunitaria de manera progresiva, de acuerdo 
a los recursos del Estado y la sociedad civil 
en sus diferentes manifestaciones orgánicas. 

Establece además que se debe dar prioridad a la 
cobertura en la primera infancia para disminuir 
la brecha existente en la atención integral a la 
población desde la concepción hasta los siete 
años de vida; en la atención a la cobertura se 
deben cumplir con los estándares de calidad.

En el currículo se sustenta el respeto a los 
derechos humanos que busca un desarrollo 
integral pertinente, profundo y continuo. 
El currículo es específico para cada nivel, 
incluido el inicial. En la implementación se 
revelan brechas; se requiere personal docente 
cualificado y especializado, capaz de adaptar y 
dar vida a los lineamientos curriculares y muchos 
centros carecen de este personal (K. Escalante, 
comunicación personal, 11 de marzo 2021). 

El idioma de instrucción del sistema educativo es 
el español (lengua materna). En El Salvador no se 
hablan lenguas indígenas como idioma materno. 
Sin embargo, como estrategia de recuperación de 
lenguas ancestrales, desde el 2017, se impulsa 
un programa de la lengua Náhuat en territorios 
con personas adultas mayores “nahuablantes” 
las cuales forman parte de una minoría en El 
Salvador (LATAM, 2017). En el 2018, se inició 
un piloto denominado “Programa de Inmersión 
Lingüística Temprana Cuna Náhuat” que 
propicia la educación centrada en el aprendizaje 
de un currículo de formación integral que incluye 
distintas capacidades y acciones de formación 
de docentes y estudiantes de diferentes niveles, 
para fortalecer la identidad cultural e idioma 
Náhuat desde el primer grado de primaria 
(MINED, 2019).  Hasta la fecha, no se cuentan 
con informes sobre su implementación. 

Con respecto a la duración de la jornada, los 
centros educativos a nivel nacional atienden en 
horarios diversos; los directores y directoras de 
cada centro son los responsables de establecer 
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los horarios y garantizar que se cubran los planes 
educativos del Ministerio de Educación. Los 
horarios dependen de los recursos disponibles 
para la extensión de la jornada y algunas 
características del entorno. En el sistema oficial la 
jornada se propone con una extensión de 5 horas 
de lunes a viernes, dividida en actividades de 20 
a 45 minutos.  Algunos centros tienen  jornadas 
de 8 horas de atención; estos son, en su mayoría, 
administrados por otras instancias: privadas, 
locales y organizaciones no gubernamentales 
(ONG). En la vía familiar-comunitaria, las jornadas 
son de 2 horas una vez a la semana o cada quince 
días. Los Fundamentos Curriculares definen 
orientaciones y lineamientos para el manejo de 
las jornadas de acuerdo a las características de 
cada edad; también detallan la planificación de 
los tiempos y ofrecen sugerencias al personal 
docente para adecuarlos según los contextos 
(MINED, 2013).

Una de las limitantes del manejo de la jornada 
diaria es que no todos los equipos docentes 
comprenden los criterios de organización 
del tiempo; la diversidad de conocimientos y 
actitudes genera que cada persona interprete y 
lleve a cabo los lineamientos curriculares de la 
manera en que considera adecuado. La duración 
de la jornada se cumple, pero no la distribución 
de tiempo en ella. En muchos centros las 
jornadas son poco estimulantes para la niñez (K. 
Escalante, comunicación personal, 11 de marzo 
2021).       

Respecto a la proporción entre responsables 
y niñez, tanto el MINED como el ISNA-CONNA 
establecen un máximo de niños y niñas por 
persona responsable. El Acuerdo Ejecutivo Nº 15-
0758 del instructivo del MINED (2013) establece, 
con base en el desarrollo evolutivo por edades, 
que por cada 5 niñas o niños menores de un año 
deberá haber una persona adulta. Asimismo, 
establece que debe haber un adulto por cada 10 

niños o niñas de uno a dos años,  por cada 15 
niños o niñas de dos a cuatro años, y por cada 
24 niños o niñas entre cuatro a siete años. Hay 
un proceso de sensibilización y de exigencia en 
la aplicación de la normativa que ha contribuido 
a garantizar que esta política se cumpla en los 
diversos centros.  

Los lineamientos curriculares establecen que, 
tomando en cuenta que las niñas y los niños 
desde el nacimiento hasta los 12 meses (etapa 
de lactancia) tienen como actividad rectora la 
relación afectiva y la comunicación emocional 
con la madre o persona significativa, las 
instituciones autorizadas brindarán atención en 
el primer año de vida solo cuando la situación 
familiar demande de este servicio y, en los casos 
que sea necesario, se les recibirá desde los 
3 meses en el primer grupo etario. En el caso 
de aulas integradas en educación inicial, los 
lineamientos curriculares establecen que si hay 
diez o más niñas-niños menores de 3 años, se 
necesita, además de la docente, el apoyo de una 
educadora o familiar.

Con relación a esta dimensión, el principal 
hallazgo es que El Salvador cuenta con 
un robusto sistema de leyes y políticas de 
Primera Infancia, construidas a lo largo de una 
década de manera participativa con diversos 
sectores, instituciones y actores relevantes. 
Este conjunto de leyes y políticas se basa en 
la normativa internacional de derechos de 
la niñez y cuenta con un marco conceptual 
basado en fundamentos pedagógicos que 
colocan en el centro del aprendizaje al niño 
y la niña. Aunque hay avances significativos, 
estos han sido insuficientes, lo que ha 
generado una amplia brecha entre la política 
declarada y su implementación. 
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Supervisión, monitoreo y 
acompañamiento 

Respecto a los sistemas de supervisión en 
programas, El Salvador carece un sistema 
único para la vigilancia de todos los programas 
relacionados a Primera Infancia. Cada Ministerio 
es responsable de realizar la supervisión de 
sus programas, lo que limita que se conozca 
de manera integral la atención que un niño o 
niña recibe. Para el caso educativo, la política 
considera los procesos de supervisión como 
parte de los aspectos claves para la mejora de 
la calidad:

Con base en los esfuerzos ya realizados en 
el país, el MINED, en coordinación con las 
demás instancias involucradas en la atención 
de la primera infancia, determinará las 
diversas formas de monitoreo, seguimiento y 
evaluación, en relación a logros del desarrollo 
de la niña y del niño correspondiente a su 
periodo etario, adecuada a la vía institucional 
y comunitaria, a fin de conocer avances, 
resultados y limitantes que orienten la 
realización de los ajustes pertinentes. 
Los instrumentos que se utilizarán para el 
desarrollo de esta estrategia deberán ser 
definidos por las instituciones que brindan 
atención en educación y desarrollo integral 
para la primera infancia, lo que permitirá 
contar con información confiable, actualizada 
y oportuna (MINED, 2013 pág. 38).

El MINEDUCYT cuenta con funcionarios para el 
proceso de supervisión denominados “Asistentes 
Técnicos Pedagógicos (ATP)”, tanto para la vía 
institucional como para la comunitaria. Quienes 
ejercen este cargo asumen la tarea de verificar 
el cumplimiento de los programas del Ministerio 
y la metodología implementada por parte del 
personal docente. La supervisión no es efectiva 

debido a la poca cantidad de personal para 
asumir esta tarea y a que el perfil para este cargo 
no incluye especialización en primera infancia. 

Para la experta en educación  (M. González 
comunicación personal, 2 de marzo de 2021), 
la supervisión es limitada ya que no todos los 
ATP cuentan con la misma formación y medios 
para realizar el proceso. La experta considera 
que hay una falta de cultura sobre los procesos 
de supervisión, monitoreo y evaluación; las 
personas docentes no logran percibir los 
beneficios de un programa de supervisión para 
la mejora de sus prácticas, por el contrario, se 
percibe como algo negativo, como algo que les 
afecta. Además, muchos docentes consideran 
que los procesos de supervisión son demasiado 
subjetivos. Actualmente hay un proceso de 
replanteamiento del sistema de supervisión 
(B. Peña, comunicación personal, 18 de febrero 
2021).

La política educativa establece en los 
fundamentos curriculares de la primera infancia 
una serie de estándares para el funcionamiento 
de los espacios familiares y comunitarios, así 
como indicadores de desarrollo que la niñez 
debe lograr en los procesos (MINED, 2010). Sin 
embargo, la falta de registro único estandarizado 
limita la supervisión y monitoreo de la niñez 
en centros y programas comunitarios. La 
vía familiar comunitaria se implementa por 
diversos prestadores de servicios (iglesias, 
ONG, gobiernos locales, organizaciones inter-
nacionales y organizaciones de sociedad civil). 
Para la experta del Ministerio de Educación (B. 
Peña, comunicación personal, 18 de febrero 
2021) la diversidad de instancias involucradas 
en la implementación limita el seguimiento a 
las diferentes metodologías que se utilizan, a 
la planificación estratégica y a la mejora de la 
calidad de los servicios. 
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Los sistemas de monitoreo y evaluación son 
responsabilidad de cada Ministerio que ejecuta 
los Programas de primera infancia en el país. 
La responsabilidad de la atención, cuidado y 
educación es compartida por el MINEDUCYT y 
el ISNA. La Política Nacional establece que el 
MINEDUCYT, en coordinación con las demás 
instancias involucradas en la atención de la 
primera infancia, debe ejecutar las diversas 
formas de monitoreo, seguimiento y evaluación 
(MINED, 2010). Sin embargo, esta investigación 
no encontró informes o documentos que 
evidencien los procesos de monitoreo en los 
diferentes aspectos mencionados por la política.  

Estos sistemas incluyen indicadores para que, 
con base en una normativa de funcionamiento, 
se evalúe y dé seguimiento a la calidad de la 
atención brindada por los programas en los 
componentes de educación, salud, nutrición 
y protección, así como la participación e 
implicación de la familia y la comunidad. Al 
mismo tiempo, la política detalla un sistema 
de monitoreo, seguimiento y evaluación de los 
diversos programas de educación y desarrollo 
integral infantil destinados a la familia y la 
comunidad que genere datos estadísticos del 
impacto alcanzado. Además, la política hace 
referencia a indicadores de cobertura, calidad, 
inversión, participación ciudadana y otros que se 
consideren pertinentes, con metas cuantificables 
que sirven para evaluar los avances anuales y 
quinquenales (MINED, 2010). 

Como parte del proceso de monitoreo y 
evaluación, la política considera necesario 
contar con un sistema que fomente y apoye la 
investigación, la sistematización y la innovación 
permanente que garantice una mejora continua 
de los diferentes procesos, en función de la 
calidad en educación y el logro de un desarrollo 
integral de las niñas y los niños. Se aspira a 
que se impulsen esfuerzos de investigación 

desde lo local hasta lo nacional, incorporando a 
las universidades, instituciones públicas, de la 
sociedad civil y otras instancias (MINED, 2010).

Un avance de la política es que se ha logrado contar 
con indicadores de desarrollo para los diferentes 
grupos etarios de la primera infancia. Asimismo, 
los Fundamentos Curriculares (MINED, 2013) 
cuentan con una serie de orientaciones sobre 
técnicas e instrumentos de evaluación para la 
persona docente, los cuales incluyen desde los 
indicadores de desarrollo de la niñez, hasta la 
participación de la familia y la comunidad en los 
espacios. Según la experta en primera infancia, 
K. Escalante (comunicación personal, 11 de 
marzo 2021) no todo el personal docente sabe 
cómo hacer uso de estas orientaciones; debido a 
ello, no lo aplican de manera adecuada. Además, 
hay resistencia a la evaluación porque no se 
ha trabajado en construir, a nivel del sistema 
educativo, una cultura de evaluación enfocada en 
la mejora de las prácticas, procesos y espacios. 

Con respecto a la implementación, no existe 
un sistema nacional único que registre datos 
e indicadores de calidad de los servicios 
prestados, haciendo referencia a una arquitectura 
institucional para la rendición de cuentas y 
toma de decisiones en base a resultados. Los 
procesos de monitoreo se realizan de manera 
independiente a través de las instituciones 
públicas responsables de las áreas de salud, 
educación y protección, que están encargadas 
de divulgar información y datos de las inter-
venciones realizadas (UNICEF, 2021). Hace falta 
estándares de calidad para los servicios de 
primera infancia en las áreas de salud, educación, 
centros de cuidados infantiles, acompañamiento 
a las familias y protección a menores; esta 
ausencia dificulta la obtención de datos fiables 
que permitan definir si un programa es adecuado 
o si obtiene los resultados esperados. 
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En la política de primera infancia de El Salvador 
no se cuenta con un registro único de identidad 
de la niñez; esta situación, como se mencionó 
antes, está vinculada a que el monitoreo 
de los programas de primera infancia son 
responsabilidad de cada Ministerio que los 
implementa, y no hay cómo saber si se está 
atendiendo a la misma persona u otro. 

El Ministerio de Educación administra un número 
de identificación de estudiante (NIE) que tiene 
el objetivo de dar seguimiento a la trayectoria 
estudiantil del niño o niña. Sin embargo, éste 
no se asocia con otros programas sociales. En 
el marco de la implementación de la Política de 
Educación y Desarrollo de la Primera Infancia, 
en el período 2014-2019, la Mesa Intersectorial 
de Atención a la Primera Infancia propuso crear 
el registro único que permitiera hacer este 
monitoreo integral de los programas de atención; 
el proyecto no avanzó (P. Martin, comunicación 
personal, 21 enero 2021). El informe de Progreso 
de Políticas de Primera Infancia (UNICEF, 2021) 
señala que a la fecha persiste la ausencia de 
un sistema único para el seguimiento a niñas 
y niños en la primera infancia que continúe a lo 
largo de la escolaridad. 

Sobre los estándares a nivel comunitario o 
familiar la política educativa establece un sistema 
de monitoreo, seguimiento y evaluación de los 
diversos programas de educación y desarrollo 
integral infantil destinados a la familia y la 
comunidad. A la fecha, el MINEDUCYT no cuenta 
con estándares a nivel comunitario o familiar que 
le permitan supervisar y garantizar la atención 
homogénea de los diferentes prestadores de 
servicio de la primera infancia. Se desconoce 
cómo están funcionando las modalidades que 
administran los diferentes prestadores, debido a 
que cada institución y/u organización establece 
sus propios estándares. Para el año 2021 se 
inició un proceso de consulta y caracterización 

que permitirá identificar cómo están funcionando 
y construir un solo estándar normado por el 
MINEDUCYT (B. Peña, comunicación personal, 
18 de febrero 2021).

A nivel de Ministerio de Educación se cuenta 
con el cargo de Asistente Técnico Pedagógico 
Regional (ATPI); la persona que lo asume es 
responsable de monitorear las modalidades 
comunitarias y familiares de atención, las cuales 
están bajo la regulación de un centro educativo 
de cada zona y, por tanto, responden también a 
los lineamientos que éste establezca. La falta de 
personal y recursos es una limitante para realizar 
los procesos de monitoreo y supervisión, ya que 
una sola persona debe cubrir demasiadas zonas, 
y sin apoyo de transporte para la movilidad 
lo que deriva en que se invierta más tiempo 
de lo programado. Desde las modalidades del 
Ministerio, las ATPI se consideran bastante 
abandonadas por el sistema (K. López, 
comunicación personal, 22 febrero 2021).

El MINED, en coordinación con el MSPAS, 
ISNA y otras instancias pertinentes, son los 
responsables de definir los estándares de 
calidad para la prestación de servicios de 
atención a la primera infancia, los cuales se 
tomarán en cuenta para acreditar, autorizar y 
evaluar a todas las entidades que por las vías 
institucional y comunitaria brinden sus servicios. 
Esta investigación no encontró documentación 
sobre acreditación de calidad de los programas 
en centros oficiales. 

El Ministerio cuenta con una normativa para 
autorizar el funcionamiento de los centros que 
debe renovarse periódicamente y que se aplica 
principalmente a centros administrados por 
instancias no oficiales. Como resultado de la 
aplicación de la normativa, los centros pueden 
ubicarse en tres categorías como resultado 
de la evaluación de su funcionamiento: 1. 
centro acreditado, 2. centro autorizado con 
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observaciones y 3. no autorizado. La experta del 
Ministerio de Educación B. Peña (comunicación 
personal, 18 de febrero 2021) comentó que los 
centros privados generalmente se acreditan en 
metodologías alternativas tipo Montessori o 
Waldorf, siguiendo normas internacionales. 

Con respecto al sistema de quejas o denuncias, 
a nivel nacional la LEPINA establece un Sistema 
Nacional de Protección Integral de la Niñez y 
la Adolescencia que define los mecanismos 
de denuncia y protección infantil. Se cuenta 
con instancias locales bajo la responsabilidad 
del CONNA que deben actuar como garantes 
de protección ante cualquier situación de 
vulneración de derechos. Adicionalmente, 
cada institución ministerial, es responsable 
de contar con canales adecuados para las 
denuncias relacionadas a la implementación 
de sus programas (LEPINA, 2009). A nivel del 
Ministerio de Educación, las responsables de 
recibir los procesos de denuncia son las oficinas 
departamentales. No obstante, no existen 
mecanismos de difusión y comunicación con las 
familias, ni se promueve la cultura de la denuncia. 
Los mecanismos existentes terminan alejados 
de las familias y poco utilizados (K. Escalante, 
comunicación personal, 11 de marzo 2021).

En esta dimensión el principal hallazgo es 
que en El Salvador se carece de los sistemas, 
instrumentos y mecanismos necesarios para 
la supervisión, monitoreo y acompañamiento 
de los programas educativos para la primera 
infancia. La ausencia de una cultura de 
evaluación afecta tanto a las instituciones 
como a la contraloría que ejercen las mismas 
familias y comunidades. Pese a que se 
reconoce su importancia y está incluida a 
nivel de política como una dimensión clave 
para alcanzar la calidad, no se ha logrado 
operativizar. 

Enseñanza-aprendizaje en 
el currículo 

El Salvador cuenta con un currículo nacional para 
la primera infancia que tiene como objetivo que 
toda la niñez tenga acceso a atención integral de 
una misma calidad. El currículo define su enfoque 
como humanista, constructivista y socialmente 
comprometido. Está basado y sustentado en 
una perspectiva de desarrollo y derechos que 
reconoce las características y particularidades 
de la niñez de 0 a 7 años, su condición individual 
y contexto social, a fin de garantizar el desarrollo 
de todas sus potencialidades, desarrollo 
armónico y multilateral. Asimismo, se sustenta 
en los avances científicos sobre el crecimiento 
y el desarrollo infantil, las ciencias biológicas, 
la neurociencia, así como en los aportes en el 
ámbito cultural, social, ambiental y antropológico 
de las ciencias sociales, para que corresponda 
a la realidad nacional. La política establece 
además que el modelo de educación y desarrollo 
integral para la primera infancia por la vía 
comunitaria debe considerar que sus programas 
sean equivalentes al currículo de educación y 
desarrollo infantil de la vía institucional (MINED, 
2010).

El ente rector para el diseño del currículo de 
educación y desarrollo integral de la niñez es 
el MINEDUCYT; su construcción está basada 
en la participación, coordinación y consenso de 
todas las entidades de la sociedad que tienen 
experiencia acumulada en la atención a la 
primera infancia (MINED, 2013).

El currículo es la guía para el desarrollo 
programático de la educación inicial y parvularia. 
Define los objetivos que buscan ampliar las 
posibilidades de atención integral y desarrollo del 
área bio-psicomotora, socioafectiva y cognitiva, 
a partir del desarrollo de actividades lúdicas, 
en contextos cálidos y garantes de derechos, 
en los que las niñas y los niños crezcan y se 
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desarrollen de manera feliz y en el marco de la 
protección integral. Este currículo es utilizado 
por el Ministerio de Educación tanto para el 
sector público como el privado (MINED, 2013). 

Los principios declarados en el currículo de 
la primera infancia están referidos tanto a los 
factores que favorecen el proceso educativo, 
como a la relación que la niñez tiene con su 
medio, tomando en cuenta las particularidades 
y características generales e individuales de 
cada uno.  Los principios más significativos 
y orientadores del proceso educativo, tanto 
por la vía institucional como por la familiar 
comunitaria, son: 1. centrado en el niño y la niña, 
2. seguridad, afecto y autonomía, 3. lúdico, 4. 
intersectorialidad, 5. globalizador, 6. inclusión, 
7. experiencia, descubrimiento y relación con el 
medio y 8. flexibilidad, relevancia y pertinencia 
(MINED, 2013).

Con relación a los ámbitos y organización 
del currículo, este se encuentra organizado 
en tres áreas de experiencia y desarrollo: 1. 
el desarrollo personal y social; 2. expresión, 
comunicación y representación; y 3. relación con 
el entorno. Los ámbitos se abordan por medio 
de estrategias globalizadas que son de interés 
y significación para la niñez, de tal manera que 
permita el descubrimiento, la espontaneidad y la 
exploración de sí mismos en la interacción con su 
familia, agentes educativos y pares, propiciando 
una constante convivencia con el entorno. Estos 
ámbitos son aplicados tanto a nivel inicial (0-3 
años) como parvularia (4-6 años), detallando 
actividades específicas por grupo de edad. La 
organización del currículo está detallada en la 
tabla 3. 

emala cuenta con una política de enseñanza y 
aprendizaje que se materializa en el currículo 
oficial para los niveles inicial y preprimario. El 

Tabla 3: Áreas de organización del currículo nacional 
de primera infancia

Desarrollo personal y 
social

Expresión, 
comunicación y 
representación

Relación con el 
entorno 

•	 El cuerpo y su movimiento

•	 Construyendo la identidad 
y la autonomía personal

•	 Convivencia social y 
valores

•	 El lenguaje verbal

•	 El lenguaje corporal

•	 El lenguaje plástico 

•	 El lenguaje musical 

•	 El lenguaje audiovisual y 
tecnológico

•	 El lenguaje extranjero

•	 Interactuando con el 
mundo natural

•	 Interactuando con el 
mundo social

•	 Explorando el mundo 
de las relaciones y 
expresiones lógico-
matemáticas

Fuente: Elaboración propia con base al Currículo Nacional 
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El currículo ofrece sugerencias metodológicas y 
uso de recursos, así como planificación didáctica, 
adaptaciones curriculares y sugerencias para la 
evaluación. 

Las orientaciones del currículo están diseñadas 
como una guía para el personal docente quienes 
posteriormente, con libertad y creatividad, deben 
adaptarlas con propuestas para sus entornos. A 
nivel de implementación esto ha representado 
una dificultad, ya que los enfoques y principios 
propuestos por el currículo no han sido 
comprendidos por todas las personas docentes 
(K. Escalante, comunicación personal, 11 de 
marzo 2021).

En cuanto a las propuestas de trabajo o 
unidades de programación, en vista del principio 
globalizador propuesto en el currículo, se espera 
que estas adopten diversas formas: proyectos 
de trabajo, centros de interés, pequeñas 
investigaciones, zonas de actividad, unidades 
temáticas, talleres, tópicos, etc. Las actividades 
deben permitir la detección y resolución de 
problemas de la realidad, lo lúdico-creativo 
y la integralidad de las áreas del desarrollo, 
motivando a las niñas y niños en su proceso 
educativo. Esta política no logra implementarse 
como se propone ya que, en la mayoría de los 
casos, el personal docente no cuenta con las 
capacidades, recursos y formación necesaria 
para implementar un currículo con estas 
características (K. Escalante, comunicación 
personal, 11 de marzo 2021).

Sobre la enseñanza-aprendizaje de la Lecto-
escritura Emergente, los fundamentos curri-
culares (MINED, 2013) ofrecen lineamientos 
y orientaciones para el desarrollo de estas 
capacidades. A nivel de educación inicial y 
parvularia, la política establece que se deben 
abordar las siguientes habilidades de la 
lectoescritura: lenguaje oral, la comprensión oral, 
la animación a la lectura y la escritura. Se propone 

trabajar estas habilidades desde lo lúdico, a 
través del uso del arte y respetando los ritmos 
de aprendizaje de cada niño y niña. Se define que 
en este período de estimulación se debe cuidar 
y motivar el proceso educativo. El currículo 
ofrece algunas propuestas metodológicas y 
orientaciones para su implementación. 

Los fundamentos curriculares evidencian que 
se da importancia en la educación inicial a la 
lectura emergente y a que se trabaje tanto en 
los círculos de familia (vía familiar comunitaria) 
como en la vía institucional. Se hace explícita la 
importancia de la estimulación en la vía familiar 
comunitaria para todas las áreas de desarrollo 
infantil, que luego contribuirán al aprendizaje 
de la lectoescritura. Uno de los objetivos de 
la educación inicial es lograr que la niñez 
manifieste interés y desarrolle habilidades para 
la lectoescritura y la coordinación óculo-manual 
(MINED 2013).

El MINEDUCYT continúa utilizando en este 
año 2022 los Fundamentos Curriculares de la 
Primera Infancia para la atención a nivel de 
educación inicial y parvularia. En el caso de 
primer grado se cuenta con un nuevo programa 
de estudio (MINEDUCYT, 2021) que incorpora 
como dimensiones claves la comprensión oral, 
la expresión oral, la comprensión lectora, y la 
expresión escrita.

La implementación se complejiza porque las 
capacidades de enseñanza de las personas 
docentes son dispares; falta comprensión de 
las áreas y las propuestas metodológicas. Una 
gran parte de docentes aplican metodologías 
de manera mecánica, sin comprensión de su 
enfoque teórico. No todos los centros cuentan 
con los recursos y materiales adecuados para el 
desarrollo de las propuestas en los Fundamentos 
Curriculares, ni con el acompañamiento y 
formación para apropiarse del enfoque y llevarlo 
a la práctica (K. Escalante, 11 de marzo de 2021). 
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Algunos docentes tienen poco interés por la 
lectura y en sus concepciones prevalecen ideas 
tradicionales sobre enseñanza. 

La concepción de lectura de los docentes 
del primer ciclo de enseñanza básica en El 
Salvador es limitado a una habilidad específica 
y trabajada desde el enfoque de destrezas, 
donde la premisa es conocer primero las 
letras y las sílabas para poder desarrollar la 
habilidad de lectura, menospreciando todas 
las otras micro habilidades involucradas en 
este delicado y complejo proceso (CECC/
SICA, 2013. pg.88).

La enseñanza y aprendizaje de la lectoescritura 
ocurre, en la mayoría de los espacios, a través 
de métodos tradicionales; no se hace uso 
de las estrategias propuestas en el currículo 
nacional. Los ambientes educativos y familiares, 
sobre todo para la población en condiciones 
de pobreza, son poco estimulantes para la 
lectura y escritura. Muchos padres, madres o 
responsables no saben leer, por tanto, ofrecen 
poco estímulo a sus hijos para el desarrollo de 
esta habilidad. Además, no se cuenta con libros 
ni materiales de animación a la lectura en el 
hogar (P. Martín, comunicación personal, 21 de 
enero 2021).

Respecto al sistema de evaluación del currículo, 
la política educativa (MINED, 2010) plantea 
que el currículo debe estar sujeto a monitoreo 
y evaluación continua para asegurar que se 
adecue a la realidad del país. Los Fundamentos 
Curriculares (MINED, 2013) definen la evaluación 
como parte esencial del proceso educativo, que 
debe vincularse no solamente a los progresos 
obtenidos por las niñas y los niños, sino a 
todos los elementos que lo configuran, como 
la actuación del personal docente, los objetivos 
propuestos, los materiales y recursos didácticos, 
la metodología utilizada y la organización de 
los espacios. La política educativa considera 

la evaluación como un medio para ajustar, 
retroalimentar y mejorar el desarrollo del proceso 
pedagógico, pero también para replantearse la 
visión curricular de todo el sistema educativo en 
cuanto a su pertinencia y calidad.

En los lineamientos curriculares (MINED, 2013) 
se establece que la evaluación incluye la 
revisión de los procesos internos que involucran 
al personal docente y directivo de centros 
educativos. En el mismo documento se definen 
los indicadores de desarrollo para evaluar 
cada nivel. La modalidad institucional y la 
modalidad comunitaria cuentan con medidas de 
progreso. El currículo indica que los procesos de 
evaluación en los niveles de inicial y parvularia 
deben cumplir las siguientes características: 
continua, permanente, sistemática e integral.  Sin 
embargo, no hay cultura de evaluación; muchos 
docentes y asistentes técnicos desconocen 
cómo realizarla y aunque el currículo plantea 
una evaluación más integradora del personal 
docente, se continúan realizando evaluaciones 
tradicionales que ponen en desventaja a la niñez 
(K. Escalante, comunicación personal, 11 de 
marzo 2021).

La transición de la niñez de parvularia a primer 
grado representa un gran desafío para el sistema 
educativo, sobre todo porque el currículo tiene 
una brecha entre ambos niveles, lo que genera 
que se encuentran desarticulados. El currículo 
de parvularia se basa en lo lúdico y en el respeto 
a los tiempos del niño y la niña desde un enfoque 
globalizador, pero luego, en tres meses, se salta 
a un currículo por asignaturas que deja lo lúdico 
queda ampliamente desplazado. Además, se 
asume que el niño y la niña han adquirido una 
serie de habilidades en los años previos y se 
intenta aplicar un currículo homogéneo para la 
niñez, sin reconocer los diferentes niveles de 
aprendizaje. En el caso de El Salvador la mayoría 
de niñas y niños que ingresan al sistema público 
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lo hacen directamente a primer grado, sin 
cursar la educación parvularia (K. Escalante, 
comunicación personal, 11 de marzo 2021). 

Desde el 2020, el MINEDUCYT cuenta con la 
Unidad especializada en atender la transición 
a primer grado que es responsable de evaluar 
este proceso y diseñar estrategias para 
facilitarlo. Las estrategias incluyen la etapa de 
diagnóstico para identificar en qué nivel llega 
cada niño y niña, y periodos de adaptación en 
los primeros meses para introducir los cambios 
de manera gradual. Estas políticas, sin embargo, 
se aplican de manera desigual en las aulas 
porque dependen en gran medida de la visión 
del personal docente. El desafío es cambiar la 
visión del personal docente, generar procesos 
de formación para comprender los cambios que 
la transición representa para niñas y niños, y 
para el uso de estrategias para la transición (M. 
Hernández, comunicación personal, 6 de febrero 
2021).

La investigación no identificó la existencia de 
criterios para la elaboración de materiales de 
educación inicial y parvularia. Los materiales 
que se utilizan en el sistema público son 
diseñados y aprobados por el MINEDUCYT. 
Durante el año 2021, se han publicado nuevas 
colecciones y ejemplares principalmente 
para la animación de la lectura. Se destacan 
como aportes significativos la elaboración de 
materiales de lectura de escritores salvadoreños, 
y la adaptación de materiales al sistema braille 

como un importante avance de inclusión para 
la población de niñez con discapacidad visual. 
Otro aporte significativo son los materiales 
producidos en lengua Nahuat. El Plan Torogoz 
(2020) propone “garantizar que todos los 
estudiantes del país cuenten con los materiales 
educativos que les permitan desarrollar sus 
aprendizajes, concretando la transformación 
curricular que el MINEDUCYT está desarrollando 
en todo el Sistema” (p.29). El Plan propone 
fortalecer las capacidades técnicas del Ministerio 
de Educación para la producción de materiales 
educativos, y para su implementación. 

En esta dimensión, el principal hallazgo es 
que los documentos, guías y manuales son 
de calidad tanto en su producción como en 
sus fundamentos pedagógicos, pero tienen 
poco uso para llevarse a la práctica por el 
personal docente. Según los entrevistados, 
hay una brecha entre lo que dice la política 
y lo realizado, ya que el cuerpo docente 
no cuenta con todas las herramientas, 
condiciones y capacidades para su 
implementación en el aula. Con relación 
a la lectoescritura emergente, el principal 
hallazgo es que el currículo no considera 
todas las habilidades fundamentales; en la 
práctica prevalecen métodos tradicionales 
de enseñanza-aprendizaje que se alejan de 
un enfoque humanista y constructivista. 
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Capacidad del personal, 
liderazgo y gestión 

La política de primera infancia (MINED, 2010) 
define la gestión institucional e interinstitucional 
como el empoderamiento de los diferentes 
sectores en administrar y ejecutar las estrategias 
planteadas en ella. La gestión abarca la revisión 
y actualización de los procesos y normativas 
existentes, la capacidad organizativa en 
sus diferentes niveles, la capacidad de 
ejercer sus funciones, y la aplicación de las 
diferentes herramientas administrativas para 
el cumplimiento de los objetivos del desarrollo 
integral de la primera infancia. 

La gestión educativa es responsabilidad del 
MINEDUCYT. Sin embargo, la educación de la 
primera infancia se implementa como tarea 
compartida con el Instituto Salvadoreño para el 
Desarrollo Integral de la Niñez y Adolescencia 
(ISNA), lo que limita la homologación de servicios 
prestados. Este aspecto está en proceso de 
reestructuración desde la entrada en vigencia, en 
el 2021, de la Política Crecer Juntos, que asigna 
al MINEDUCYT la responsabilidad de liderar y 
regular todo lo relacionado a la educación de la 
primera infancia. 

La política establece que el MINEDUCYT es el 
responsable de crear y fortalecer las instancias 
administrativas y técnicas con poder de decisión, 
y de asignar los recursos necesarios. Así mismo, 
el mecanismo de articulación interinstitucional 
que garantiza el cumplimiento de la Política es el 
establecido en el marco del Sistema Nacional de 
Protección Integral de la Niñez y la Adolescencia, 
contemplado en la LEPINA, que promueve la 
creación de una comisión interinstitucional 
de toma de decisiones sobre la gestión de 
esta Política. De acuerdo con la política, los 
procesos para lograr el fortalecimiento de 
la gestión institucional e interinstitucional 

deben partir de un diagnóstico nacional del 
funcionamiento y gestión de la atención en 
educación y desarrollo integral de la primera 
infancia, y de las necesidades de esta población, 
y de sus familias y comunidades. Se busca que 
oriente acciones que favorezcan la organización 
y planificación de programas, la distribución 
de recursos, y la actualización de los agentes 
educativos y promotores del desarrollo integral 
infantil, a través de procesos de formación 
continua. Esto implica desarrollar esfuerzos 
complementarios y sostenibles de gestión 
financiera y de cooperación a nivel institucional 
e interinstitucional de corresponsabilidad 
entre gobiernos locales, asociaciones 
comunales, organizaciones gubernamentales 
y no gubernamentales, familias e instancias 
interesadas en la educación y desarrollo integral 
de las niñas y los niños (MINED, 2010).

Además, la política establece que el MINEDUCYT 
debe coordinarse con el ISNA y otras instancias 
relacionadas a la protección de la niñez de 
0 a 7 años para la detección de situaciones 
de peligro y vulneración de derechos, como 
maltrato, abuso, abandono, trabajo infantil y 
otros. Esto supone acciones de restitución de 
derechos y medidas de protección especiales 
ante las autoridades competentes. En la 
gestión institucional e interinstitucional, la 
corresponsabilidad y articulación son elementos 
esenciales que permiten desarrollar procesos 
de sinergia entre todas las entidades e 
instituciones comprometidas en la atención a la 
primera infancia. Se propone articular y conjugar 
acciones de carácter integral, a modo de reforzar 
mutuamente las intervenciones para aportar 
y optimizar recursos humanos, financieros, 
materiales y capacidad instalada, así como 
para conformar una red de comunicación y 
coordinación que permita un trabajo articulado 
para el desarrollo integral de la primera infancia.
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Con relación al liderazgo hay vacíos. En la 
política nacional de desarrollo y educación de 
la primera infancia y en la política general de 
educación no se incluyen aspectos relacionados 
a promover programas de desarrollo para 
formar a directivos de centros, ni se fomentan 
liderazgos docentes en la gestión escolar. Pese 
a que en muchos centros se observan líderes y 
modelos de gestión adecuados, éstos resultan 
de factores individuales y del compromiso de 
quienes lo asumen, no de procesos orientados 
por el MINEDUCYT (K. Escalante, comunicación 
personal, 11 de marzo 2021).

La formación docente en El Salvador está 
regulada por la Ley de la Carrera Docente 
que norma las relaciones del Estado con las 
instituciones formadoras, tanto públicas como 
privadas. Hasta el 2018, existían 17 Instituciones 
de Educación Superior formadoras habilitadas 
por el MINEDUCYT para impartir la formación 
inicial de docentes de dos tipos: profesorados, 
con una duración de tres años, y licenciatura, de 
cinco años (Dirección Nacional de Educación 
Superior, 2018). 

La Política de Educación de Primera Infancia 
(MINED, 2010) establece que es responsabilidad 
primordial del MINEDUCYT, en coordinación 
con las instituciones formadoras de agentes 
educativos y otras instancias gubernamentales 
y no gubernamentales, la definición y 
establecimiento de una malla curricular de 
formación, actualización y profesionalización, 
y la facilitación de materiales educativos 
estandarizados conforme a normas nacionales 
o internacionales para los diversos agentes 
educativos y promotores del desarrollo integral 
infantil. Tanto para la vía institucional como 
para la vía comunitaria, el país requiere contar 
con personal calificado para garantizar la 
implementación del currículo y el desarrollo 
armónico e integral de la población infantil. 

La Política Nacional de Educación y Desarrollo 
Integral para la Primera Infancia (CONNA, 
2013) establece que la formación en Educación 
Inicial debe implementarse con una visión de 
desarrollo integral. De igual manera, establece 
que las instituciones de educación superior 
responsables de la educación inicial de docentes 
deben ser acreditadas y reguladas en un marco 
normativo que garantice la calidad y pertinencia 
de la atención infantil, mediante estándares y 
mecanismos establecidos por el MINEDUCYT, 
para garantizar la certificación y acreditación de 
dicho personal. 

El Salvador cuenta con un currículo nacional 
de formación docente que es responsabilidad 
del MINEDUCYT; esta instancia es responsable 
de supervisar y regular a las universidades 
implementadoras que deben seguir regulaciones 
estatales en cuanto al ingreso, planes de estudio, 
prácticas y pruebas que habilitan para acceder 
al escalafón docente (INFOD, 2019). 

Las Instituciones de Educación Superior 
formadoras no tienen autonomía para hacer 
adecuaciones al plan de estudio o a la 
implementación. Pese a esto, la calidad del 
contenido que imparten es heterogénea, lo 
que es notorio al observar al docente en los 
centros educativos (K. Escalante, comunicación 
personal, 11 de marzo 2021). Los procesos de 
monitoreo del Ministerio no permiten homologar 
la calidad debido a que se carece de indicadores 
(UNICEF, 2021).     

Hasta el 2018 existían alrededor de nueve 
especialidades en los profesorados y 
licenciaturas. A nivel de primera infancia, existía 
el profesorado en parvularia, sin embargo, en los 
últimos años se han cerrado estos programas en 
algunas universidades por la falta de demanda 
y porque hay una gran cantidad de docentes 
que no han logrado emplearse (K. Escalante, 
comunicación personal, 11 de marzo 2021). Tener 
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una especialidad educativa no garantiza que se 
pueda ejercerla en el sistema. Un porcentaje de 
las docentes en servicio imparten asignaturas 
en las que no se especializaron o enseñan en un 
nivel diferente del de su formación. La formación 
en primera infancia sigue siendo, en su mayoría, 
una opción de mujeres; esto tiene que ver con 
una construcción cultural de que las mujeres 
son adecuadas para dar los cuidados asociados 
a la primera infancia (Cuéllar - Marchelli, 2015; 
Alaniz - Hernández, 2014). 

La formación, actualización y profesionalización 
de los agentes educativos y promotores del 
desarrollo integral infantil debe ofrecerse en 
modalidades diversas que se adecúen a sus 
posibilidades de tiempo, recursos y ubicación 
geográfica. Además, la política establece que 
se debe contar con un currículo y un proceso 
de acreditación que garantice la formación de 
calidad de los agentes educativos y promotores 
del desarrollo integral para esta población, 
en unidad de esfuerzos con las instituciones 
formadoras, incluyendo universidades. 

Tanto en la vía institucional como en la 
comunitaria, la política hace referencia a que 
deben tomarse medidas viables para formar, 
actualizar, nivelar y profesionalizar a agentes 
educativos participantes y promotores del 
desarrollo integral infantil, incluyendo a quienes 
ya están brindado atención a la primera infancia. 
Se espera que a mediano plazo se certifiquen 
y acrediten las instituciones formadoras, y 
sus procesos de formación, actualización y 
profesionalización. 

La Política (MINED, 2010) abarca la formación 
continua del personal docente e indica que 
ésta debe ofrecerse en modalidades diversas 
y adecuadas a las posibilidades de tiempo, 
recursos y espacio geográfico de quienes la 
reciben, y norma un currículo y proceso de 
acreditación para garantizar la formación de 
calidad. En la actualidad, el Instituto Nacional de 

Formación Docente (INFOD) es responsable de 
la formación continua de docentes. 

A nivel de implementación, la cobertura y acceso 
a actividades de formación son limitadas. Las 
condiciones socioeconómicas de un buen 
número de docentes y la saturación de la carga 
laboral limitan la participación en procesos de 
formación. Falta un programa de estímulos 
para promover la formación docente alineado 
a la mejora de sus condiciones laborales. La 
formación docente es uno de los grandes retos 
del sistema educativo (K. López, comunicación 
personal, 22 de febrero de 2021).

Sobre los requisitos para el ejercicio de la 
docencia con respecto a la formación requerida, 
la Ley de la Carrera Docente (2006) establece en el 
Artículo 14 que es obligatorio el título pedagógico 
reconocido por el MINED. Esto significa al 
menos tres años de estudios universitarios 
para ejercer. En la modalidad institucional todo 
el cuerpo docente cumple el requisito, pero no 
necesariamente con especialización en el nivel. 
El personal de apoyo en la vía familiar comunitaria 
no requiere estudios universitarios; en muchos 
casos son referentes comunitarios, voluntarios, 
o personas capacitadas por los prestadores de 
servicios. 

En la modalidad institucional supervisada por el 
MINED se incluye el escalafón docente, es decir, 
se requiere contar con educación universitaria 
(profesorado o licenciatura) para ejercer. El 
desafío, sin embargo, es que no se requieren 
especializaciones de acuerdo a nivel educativo. 
Muchos docentes no enseñan el nivel para el que 
fueron formados ni en su especialización (Cuéllar 
- Marchelli, 2015; Alaniz - Hernández, 2014). En 
los centros de atención supervisado por el ISNA, 
los requisitos para las educadoras incluyen 
estudios de educación básica y reconocimiento 
de la comunidad, sin embargo, en muchos casos 
las personas que realizan estas tareas no han 
completado ni la educación básica. No existen 
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registros que permitan determinar con exactitud 
la cantidad de personal que cumple el perfil 
establecido (FUSADES, 2014).

Respecto a Salarios y Beneficios, la profesión 
docente tiene poco reconocimiento profesional. 
La ley de la Carrera Docente de 1996 no ha sido 
actualizada. Las condiciones socioeconómicas 
en las que se ejerce la docencia no son 
favorables. Estas condiciones suponen que 
para alcanzar un salario que de estabilidad 
económica, se deben tomar dobles jornadas y en 
muchos casos en distintas instituciones, lo que 
reduce el tiempo del personal docente para la 
planificación, formación y participación en otras 
actividades del centro educativo (FUSADES, 
2014). Si a esto agregamos, como se mencionó 
anteriormente, que la educación de la primera 
infancia es un campo ejercido en su mayoría por 
mujeres, puede entonces concluirse en que hay 
una brecha de desigualdad de género a la que 
cual prestar atención. Las mujeres del sistema 
educativo en este nivel son las que tienen 
salarios más bajos y cuyas tareas se perciben, 
por razones culturales, más asociadas al cuidado 
que al trabajo educativo. 

El principal hallazgo en esta dimensión es 
que la educación de la primera infancia se 
desarrolla en condiciones de precariedad y de 
escaso reconocimiento profesional al personal 
docente y a educadores responsables. Sigue 
siendo un campo profesional en su mayoría 
de mujeres. Pese a la cantidad de horas 
laborales invertidas y al compromiso que 
muchos tienen, el reconocimiento es bajo 
tanto a nivel de salarios como de incentivos. 
De igual manera, existe una gran desigualdad 
en las condiciones del personal docente de 
un centro de primera infancia a otro. Los 
estímulos para la formación continua y para 
realizar estudios superiores (postgrados 
o especializaciones) en el área de primera 
infancia, son pocos. 

Relaciones socioafectivas 
La Política educativa salvadoreña (MINED, 
2010) incluye en el currículo de formación de 
la primera infancia el desarrollo de habilidades 
socioafectivas. De acuerdo a una experta 
en política educativa entrevistada para 
esta investigación, la incorporación de la 
socioafectividad es un logro de los últimos años; 
a partir de ello, se ha hecho énfasis en la formación 
continua del personal docente y ésta ha sido de 
calidad por la inclusión de temas relacionados 
a neurociencia, crianza con ternura y disciplina 
positiva. La cobertura y alcance de estos 
procesos de formación es una limitante; no se 
alcanza a todo el personal docente. La aplicación 
del currículo queda bajo responsabilidad de 
cada docente y de la propia interpretación de 
las orientaciones y disposiciones que brinda (K. 
Escalante, comunicación personal, 11 de marzo 
2021).

En la formación docente en temas de 
socioafectividad hay esfuerzos, pero no se 
logra cubrir a la totalidad. El desafío mayor es 
llevar a la práctica lo establecido en la política. 
El contexto sociopolítico del país es complejo 
y la pobreza y violencia que experimenta más 
del 50% de la población exponen a la niñez a 
entornos desfavorables para el desarrollo sano 
de la socioafectividad (DIGESTYC, 2020). La 
niñez en El Salvador está expuesta a diversas 
formas de violencia (familiar, comunitaria, 
institucional) que deriva en afectaciones a nivel 
emocional. Según una experta entrevistada, 
muchos docentes padecen el mismo estrés de 
las familias y comunidades por lo cual se les 
dificulta ofrecer acompañamiento adecuado 
para desarrollar habilidades socioemocionales 
de las que ellos mismos carecen (K. Escalante, 
comunicación personal, 11 de marzo 2021).

En el ámbito comunitario, las ATPI identifican 
que la violencia que viven las niñas y niños 
en sus hogares y comunidades es uno de los 
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mayores desafíos. Muchas veces ellas también 
están con niveles de estrés que no saben cómo 
manejar; el apoyo y acompañamiento que pueden 
brindar es limitado por sus propias condiciones 
emocionales (K. López, comunicación personal, 
22 de febrero de 2021).

Con relación a los materiales, recursos y 
ambientes educativos la política (MINED, 2010) 
establece que el Ministerio de Educación es el 
responsable de la elaboración de materiales para 
el desarrollo de la socioafectividad; se realizan 
algunos esfuerzos de crear guías y materiales de 
apoyo docente, pero estos no se respaldan con 
recursos y ambientes educativos idóneos para 
su uso (K. Escalante, comunicación personal, 11 
de marzo 2021).

El principal hallazgo en esta dimensión 
es que las condiciones socioeconómicas 
y laborales de muchos docentes no les 
hacen aptos para acompañar el área socio 
afectiva. Sumado a ello, el nivel de violencia 
en el que vive la mayor parte de la niñez en 
el país es un gran desafío para la educación; 
además, se continúan replicando prácticas 
como el castigo que contradicen el enfoque 
humanista, constructivista e histórico-social 
en el cual se fundamenta el currículo. 

Diseño, ambiente y 
seguridad

Las normas para la seguridad e integridad de 
la niñez las establece el MINEDUCYT mediante 
pautas técnico-sanitarias para el funcionamiento 
de los centros de primera infancia. Se definen 
las condiciones mínimas del local, los espacios 
físicos y la ubicación. La norma se aplica en la 
mayoría de los centros privados, pero no en los 
públicos, muchos de los cuales son entornos 
poco favorables para el aprendizaje. Una de 
las principales dificultades que identifican los 
expertos es la falta de inversión en esta área. 
A nivel del sistema oficial, los presupuestos 
garantizan el pago de salarios del personal 
docente y administrativo, pero no se asignan 
fondos para infraestructura y mobiliario. Lo 
contrario sucede en el sector administrado 
por ONGs o cooperación internacional donde 
las partidas presupuestarias son invertidas; 
estos asignan presupuesto para mejora de 
infraestructura, ambientes y mobiliario, pero 
los fondos para salarios son muy limitados (M. 
González, comunicación personal, 2 de marzo 
2021). 

Otro desafío relevante en El Salvador es la 
seguridad debido a la violencia social (pandillas); 
el temor genera que muchas familias no envíen 
a sus hijos e hijas a centros infantiles ya que 
consideran que es un riesgo tanto desplazarse 
como o la propia permanencia en el centro. 

Los espacios y ambientes del centro 
educativo deben “proveer un conjunto de 
condiciones físicas básicas que garanticen 
la integración, la seguridad” (MINED, 1997), 
la exploración y el bienestar de las niñas y los 
niños entre 0 y 6 años con 11 meses (MINED, 
2013, p. 69).
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Sobre el diseño de ambientes físicos funcionales 
y seguros para el aprendizaje, los fundamentos 
curriculares (MINED, 2013) definen los 
lineamientos para que la institución garantice 
las condiciones básicas.

Los espacios internos y externos deben 
adaptarse tanto a las diferentes actividades 
pedagógicas como a los objetivos planteados 
según las edades. Cada espacio educativo 
debe diseñarse y organizarse con una 
intencionalidad educativa, de forma estable, 
variable y flexible, tomando en cuenta que se 
pueden utilizar todos los espacios con los que 
cuenta la institución (entrada, corredores, 
patios, jardines, canchas, baños, salón de 
clases, salones multiusos, laboratorios, 
gimnasio, auditorio, sala de audiovisuales o 
informática, biblioteca, huerto, etc.), según 
la actividad a desarrollar. Dichos espacios 
deben contar con la iluminación, ventilación, 
insonorización e higiene necesarias para 
que la población infantil se desplace con 
seguridad y libertad (MINED, 2013, p. 69).

Para la experta de primera infancia entrevistada, 
representante de una ONG, la falta de supervisión 
dificulta que se apliquen los criterios en cuanto 
a ambientes y la vigilancia sobre el uso de los 
limitados recursos económicos que tienen los 
centros de primera infancia. La escasa inversión 
y la insuficiente gestión de las personas que 
dirugen los centros de desarrollo infantil  
afectan directamente el cumplimiento de los 
lineamientos relacionados a ambientes físicos 
(M. González, comunicación personal, 2 de 
marzo, 2021).

Lo anterior se relaciona con la seguridad de los 
materiales y mobiliario para los aprendizajes. La 
política se alinea a las recomendaciones sobre 
lineamientos curriculares y reglamentos de 
funcionamiento de los centros. Sin embargo, en 
la implementación no se logra esta alineación 
porque en la mayoría de los casos faltan recursos 
económicos y capacidad docente (K. Escalante, 
comunicación personal, 11 de marzo 2021).

En esta dimensión el principal hallazgo es 
que la política está diseñada considerando 
las recomendaciones internacionales para 
la adecuación de espacios y mobiliarios 
que favorecen el pleno desarrollo de la 
primera infancia. Sin embargo, no se 
invierten ni asignan los recursos necesarios 
para infraestructura, diseño de ambientes 
de aprendizajes, y materiales y recursos 
adecuados para la primera infancia.  Hay una 
diferencia muy amplia en los espacios de 
atención de la niñez, no solo entre lo rural-
urbano y público-privada sino por el realce 
o no que le dan a este nivel educativo los 
prestadores de servicios. Esta investigación 
ha encontrado que las ONG o las iniciativas 
apoyadas por la cooperación internacional 
son las que tienen mejores condiciones 
-espacios y materiales- porque disponen de 
más fondos para estos rubros. 
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Familia y comunidad
Con relación a los derechos de la familia en la 
educación inicial, hay avances significativos 
a nivel de política. La Política Nacional de 
Educación y Desarrollo Integral de la Primera 
Infancia reconoce que la familia es clave para el 
desarrollo integral de la niñez. De igual manera, 
las políticas vinculadas a la primera infancia 
hacen énfasis en el rol de la familia. 

Todas las instancias relacionadas a la 
educación y al desarrollo integral de la 
primera infancia tienen la responsabilidad 
de fortalecer y apoyar a la familia para que 
sea protagonista, junto con la comunidad, de 
la educación y el desarrollo integral de las 
niñas y los niños (MINED, 2010, p. 30).

Los Fundamentos Curriculares (MINED, 2013) 
establecen orientaciones para la participación de 
la familia en las diversas etapas de la formación 
de la primera infancia, desde el nacimiento hasta 
la transición a primer grado de primaria. Sin 
embargo, como se ha mencionado en  apartados 
anteriores, estas orientaciones dependen de 
la concepción que los equipos docentes o 
educadores tienen sobre la participación de la 
familia, lo que deriva en que en la implementación 
predomine la subjetividad. La participación de 
las familias es diversa en los distintos centros de 
desarrollo infantil debido a que no está normada 
sino que depende de los equipos directivos y 
docentes. 

Para el bienestar de las niñas y niños en sus 
primeros años de vida se debe fortalecer la 
organización de la comunidad, a fin de que sus 
integrantes tomen conciencia, se organicen y 
participen activamente ejerciendo contraloría 
social y buscando mecanismos y estrategias 
que les permitan ofrecer espacios propicios 
para el sano desarrollo de las niñas y los 
niños, e integrándose a los esfuerzos que se 

realicen en torno a la educación y el desarrollo 
integral de la primera infancia (MINED, 2010, 
p. 31).

La política (MINED, 2013) establece que para 
atender a la primera infancia se debe considerar 
a la familia como la organización más importante 
para lograr un desarrollo integral y armónico 
de las niñas y de los niños, y a la comunidad 
como el espacio de interacciones sociales que 
proporciona el contexto cultural y social para 
el desarrollo. En este sentido, es preciso el 
acompañamiento y formación a los miembros de 
la familia o personas responsables que integren el 
grupo familiar, para fortalecer sus conocimientos 
y habilidades para el cumplimiento efectivo de 
sus roles y responsabilidades en el desarrollo 
integral infantil. 

Sobre los aportes de la familia y de los programas 
de educación, la política educativa (MINED, 
2013) considera protagónico el rol de la familia 
tanto en la modalidad institucional como en la 
comunitaria, la cual se lleva a cabo a través de los 
círculos de familia que se reúnen dos veces por 
semana en espacios de la comunidad, durante 
dos horas. En estas sesiones, las familias 
intercambian experiencias y reciben formación 
para la modificación positiva de los estilos de 
vida y prácticas educativas, fortaleciéndose 
para atender a la niñez en función del desarrollo 
integral (B. Peña, comunicación personal, 18 
febrero 2021).

Al mismo tiempo, en la política (MINED, 2013) 
se establece que en la comunidad se deben 
generar procesos para sensibilizar y desarrollar 
la toma de conciencia colectiva sobre la 
importancia del desarrollo integral en la primera 
infancia. Se debe también incentivar la creación 
de condiciones y espacios propicios para el 
cumplimiento de los derechos de la niñez, todo 
ello mediante la promoción y el acompañamiento 
de la organización, gestión y movilización 
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comunitaria. Todas las instituciones de la 
sociedad, bajo una misma visión de desarrollo 
humano y social, deben participar en acciones 
enfocadas en las familias y la comunidad, 
encaminadas a garantizar sus conocimientos y 
habilidades sobre cómo propiciar ambientes que 
contribuyan al crecimiento y desarrollo integral 
infantil, tanto en el hogar como en la comunidad.

La modalidad familiar comunitaria promueve 
la participación organizada y coordinada de 
diferentes sectores, para lograr la atención 
integral a la primera infancia en los componentes 
de salud, nutrición y protección. Pese a los 
beneficios del modelo, hay deficiencias en la 
cobertura debido a que muchas familias no 
participan. Además, la modalidad ha tenido poca 
sistematización y seguimiento. De igual manera, 
no siempre se considera la situación de las 
familias; no se presta atención a que su misma 
condición socioeconómica muchas veces no 
les permite criar a sus propios hijos e hijas, 
dedicarles tiempo y darles todo lo que necesitan. 
Aunque la implementación de la vía familiar 
comunitaria es un modelo más contextualizado, 
el problema sigue siendo que el país no cuenta 
con políticas de apoyo para las familias (P. Martín, 
comunicación personal, 21 de enero 2021).

La política educativa incluye recomendaciones 
de educación a nivel familiar y a nivel de las 
comunidades por lo que, a nivel de política, 
hay alineación en estos aspectos (MINED, 
2013). Sin embargo, la implementación de 
estas recomendaciones varía entre centros 
educativos. Las capacidades de supervisión y 
acompañamiento del MINED para garantizar 
la implementación son limitadas (M. González, 
comunicación personal, 2 de marzo 2021).

Con respecto a esta dimensión, el principal 
hallazgo es que las familias tienen poco 
apoyo para el cuidado y crianza de la niñez por 
parte del Estado. Hay ausencia de políticas 
de acompañamiento a la familia; pese a que 
el tema se ha vuelto relevante en la agenda 
pública, la forma de entender la participación 
de la familia sigue siendo estrecha. Prevalece 
una visión tradicional de la participación 
que se limita a garantizar la asistencia a las 
niñas y niños, o a los responsables familiares 
que son invitados a espacios de formación 
o actividades especiales. Además, hay una 
sobrecarga a las mujeres quienes son las 
cuidadoras primarias que  mayoritariamente 
asumen la tarea de involucrarse en el 
desarrollo educativo. Las madres, abuelas, 
tías e incluso hermanas mayores son las 
que asisten a los programas de formación 
dirigidos a la familia, las responsables de 
llevar a las niñas y niños a las actividades 
y quienes están pendientes de lo que se 
requiera. 

Salud y nutrición
La política educativa salvadoreña reconoce 
la influencia de la salud y la nutrición en la 
educación de la niñez y su adecuado desarrollo. 
La política delega al Ministerio de Educación, al 
Ministerio de Salud y al ISNA la responsabilidad 
de garantizar, de manera coordinada y articulada, 
los componentes de educación, salud, nutrición, 
lactancia materna y protección. Además, estas 
instancias deben gestionar el involucramiento, 
participación y apoyo de todas las organizaciones 
públicas, de la sociedad civil y de cualquier otra 
naturaleza, además de la familia y comunidad 
(MINED, 2010).

Cada centro de atención infantil, centro 
educativo o modalidad de atención comunitaria 
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es responsable de coordinar con el centro de 
salud más cercano los temas relacionados a 
salud y nutrición. No se cuenta con un manual 
o protocolo para estas coordinaciones; estas 
dependen de la voluntad y compromiso de las 
personas que organizan las actividades (B. Peña, 
comunicación personal, 18 febrero 2021). La 
ausencia de documentos que guíen el proceso 
se traduce en desigualdad en la atención en 
salud y nutrición. Solamente algunos centros 
logran un nivel de coordinación muy alto que 
abarca jornadas de vacunación, registros de talla 
y peso, procesos de formación coordinados para 
las familias y atención dental. En los territorios 
con menor coordinación local, la prestación de 
servicios es esporádica. En el proceso juegan 
un papel importante las personas con cargos 
directivos además de docentes y funcionarios 
de los centros de salud y otros actores locales 
como la municipalidad, quienes a veces se 
integran para apoyar las actividades (B. Peña, 
comunicación personal, 18 febrero 2021).

En el artículo 50 del código de salud se establece 
que el Ministerio de Salud es responsable de 
dictar las normas de higiene materno-infantil, 
preescolar y escolar que se deben observar 
en las instituciones públicas y privadas de 
atención a la niñez o enseñanza preescolar, y 
que están sujetas a inspección en saneamiento 
ambiental y asistencia médica. En el artículo 52 
del código se hace referencia a la atención del 
estado de nutrición de mujeres embarazadas, 
lactantes y  niñas y niños en edad preescolar. 
El servicio se ofrece en los Centros Rurales de 
Salud y Nutrición (CRSN) ubicados en cantones 
y caseríos que atienden a niñas y niños entre las 
edades de 2 a 5 años, además de los centros de 
salud comunitarios más cercanos a cada centro 
educativo.

La política de desarrollo y educación de la 
primera infancia (MINED, 2010) establece 

que los programas deben promover hábitos 
alimenticios saludables según la edad. 
Se reconoce que para ello es necesaria la 
formación de la familia en las ventajas de una 
alimentación sana desde la primera infancia 
para la prevención de enfermedades, y en el tipo 
de alimentos que pueden integrar una lonchera 
saludable. Al mismo tiempo, la política establece 
que los centros educativos deben ofrecer un 
ciclo de menús que provean una alimentación 
balanceada, suficiente y nutritiva, que satisfaga 
las necesidades nutricionales de cada grupo 
etario y de niñez con necesidades especiales, 
considerando la disponibilidad de alimentos del 
centro educativo y la comunidad. Los menús 
pueden ser elaborados con el apoyo de un 
nutricionista del centro de salud más cercano. 

La política brinda orientaciones relacionadas 
al uso de agua segura en todo alimento 
proporcionado a la comunidad educativa y 
cumplir con las normas relacionadas con el 
saneamiento básico. Se requiere también contar 
con un espacio cómodo, ventilado e higiénico 
que ayude a tener momentos agradables y 
estimulantes para niñas y niños. Se debe 
procurar que los alimentos se sirvan en un horario 
definido, que se establezcan momentos de 
alimentación según edad, y que se eviten largos 
tiempos de espera.  Se afirma que el momento 
de la alimentación es clave para el desarrollo de 
hábitos, normas de cortesía y valores (MINED, 
2013).

A pesar de que diversos documentos hablan de la 
importancia de la salud y nutrición, los programas 
y estrategias para su implementación no están 
detallados claramente. La implementación 
depende mucho de la capacidad de gestión 
de los centros de atención y de los equipos 
docentes que se articulan de manera local con 
el sistema de salud. Se adolece de recursos para 
garantizar la implementación de la política y se 
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desconoce la precariedad de buena parte de los 
centros educativos que carecen hasta de agua 
(P. Martín, comunicación personal, 21 de enero 
2021).

La nutrición en el currículo de la primera 
infancia está presente tanto en la formación 
directa a la niñez, como a sus familias. A nivel 
de política se define que el currículo debe 
garantizar la atención y satisfacer los derechos 
a supervivencia, desarrollo, protección y 
participación, en correspondencia con las etapas 
evolutivas del desarrollo de niñas y niños en la 
primera infancia. Por tanto, los componentes de 
salud, nutrición, lactancia materna y protección 
se deben integrar en el currículo y deben ser 
fortalecidos por las instituciones responsables 
(Ministerio de Educación, Salud e ISNA). Se 
cuenta con materiales didácticos de apoyo a 
docentes, y guías y materiales para la formación 
de la familia en estos temas.

A nivel de implementación, aunque existen 
materiales educativos de apoyo, no se han 
desarrollado las capacidades técnicas del 
cuerpo de docentes ni los recursos materiales 
necesarios para que la implementación se 
realice en todos los centros educativos con la 
misma calidad. Esta investigación no identificó 
sistematizaciones de buenas prácticas en salud 
y alimentación de programas de educación y 
cuido infantil, no porque no existan sino por la 
falta de sistematización y recopilación de estas 
en el sistema educativo.

Con relación a los Programas de alimentación 
escolar, en El Salvador se ha implementado 

el Programa de Alimentación y Salud Escolar 
(PASE) que busca la mejora nutricional de 
estudiantes de centros públicos. También se 
asiste a niños y niñas de Centros de Atención 
Inicial del ISNA con la finalidad de propiciar 
mejores condiciones de aprendizaje por medio 
de un refrigerio diario, servido en las primeras 
horas de la jornada, que incide en la mejora de las 
asistencias a clases, permanencia en el sistema 
escolar y constituye un incentivo para que las 
familias envíen a sus hijos e hijas a la escuela 
y a los Centros de Atención Inicial. El programa 
no logra cobertura total, lo que genera brechas 
de desigualdad a nivel nacional debido a que los 
recursos no logran cubrir las necesidades de los 
diferentes centros (UNICEF, 2020).

Finalmente, en esta dimensión, el principal 
hallazgo es que la atención en salud y 
nutrición vinculada a la política educativa no 
está estandarizada ni regularizada. Además, 
no se cuenta con un apoyo nutricional 
adecuado para niñas y niños que asisten 
a los programas de primera infancia, pese 
a que esta es una de las estrategias más 
efectivas para mejorar la alimentación, 
cuando los programas tienen los recursos. 
En El Salvador, cada persona responsable o 
centro gestiona de la mejor manera lo que 
puede, pero no se implementa la política de 
manera concreta porque educación, salud 
y nutrición son ámbitos segmentados. La 
incidencia en esta área es desigual debido a 
que se carece de mecanismos adecuados de 
coordinación, articulación y monitoreo. 
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Ambiente político y 
financiero

La política educativa salvadoreña define que 
la importancia que el Estado concede a la 
educación y al desarrollo integral de la primera 
infancia debe reflejarse en esfuerzos por contar 
con agentes educativos y promotores del 
desarrollo integral altamente capacitados para 
promover, orientar, coordinar y supervisar la 
educación y desarrollo de niñas y niños, desde la 
concepción hasta los siete años, tanto en la vía 
institucional como en la vía comunitaria.

La evidencia señala que entre más años de 
educación de calidad se reciban, mayor será su 
impacto en el desarrollo de la primera infancia, 
así como en los beneficios económicos para la 
sociedad que invierte en educación durante los 
primeros años de vida (Artiles, 2011; Ferrer 2019). 
UNICEF (2019) apoya la universalización de la 
educación infantil por sus beneficios evidentes 
en el desarrollo humano, tanto en la adquisición 
de habilidades de lectoescritura como en el 
aumento de la probabilidad de participación y 
permanencia en el sistema educativo. Diferentes 
estudios realizados en el 2008 (FUSADES, 2019) 
recomendaban generar un marco normativo de 
políticas y leyes que respalden la atención y 
educación a la primera infancia. 

Durante la última década, en El Salvador se 
ha logrado colocar el tema en agenda pública 
y construir un robusto sistema de políticas y 
leyes, lo cual ha representado un avance muy 
significativo más no suficiente para alcanzar la 
buena práctica. La educación inicial y la educación 
parvularia de calidad continúa siendo de acceso 
limitado para la niñez del país y se concentra 
en sectores de alto nivel socioeconómico. Esto 
se vincula a la política de financiamiento de 
los programas educativos que, tanto a nivel 
declarativo como de su implementación, no se 
alinea con la recomendación internacional; la 
inversión es insuficiente y depende de fuentes 
externas (UNICEF, 2020).

Con relación a la apertura y acreditación u 
otorgamiento de licencias a establecimientos, 
la política se alinea con las recomendaciones 
internacionales; se definen criterios y procesos, 
y se cuenta con la respectiva reglamentación. 
A nivel de implementación no existe alineación 
en este ámbito.  Debido a la fragmentación que 
hay entre instancias responsables, no se logra 
un registro único que permita garantizar el 
cumplimiento de los procesos y criterios.

Con relación a la educación inclusiva y equidad, 
El Salvador se encuentra alineado a las 
recomendaciones internacionales (Van der Gaag, 
2000; Ferrer, 2019). Se parte de un currículo con 
un enfoque de derechos e inclusión que está 
definido en la política y que se basa en la atención 
a la diversidad. La política establece que se 
debe atender a la niñez según sus necesidades 

¿Cuál es la alineación entre la evidencia investigativa sobre la educación de la primera 
infancia de calidad con la política educativa y su implementación?

4. 

En este apartado se analizan los hallazgos de la investigación para identificar la alineación entre 
política educativa e implementación con la evidencia y recomendaciones internacionales recopiladas.

"La educación inicial debe dejar 
de ser un privilegio"

(P. Martín, 2021)
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específicas, experiencias vividas, origen social, 
situación económica, desarrollo cultural y 
religioso, así como capacidades cognitivas y 
destrezas adquiridas que le permitan desarrollar 
las características individuales que le definan. A 
nivel de implementación, no se ha logrado esta 
alineación debido a la falta de sensibilización y 
formación del personal educativo, y porque los 
recursos disponibles son limitados.

Igualmente, en la gestión de los programas 
educativos la política se está alineando (BID, 
2015) al establecer un ente rector y mecanismos 
de gestión, pero no logra implementarse todavía. 

Con relación a los niveles atendidos hay alineación 
a nivel de política e implementación. También la 
hay sobre los requisitos de ingreso. La política 
establece dos vías hacia el acceso universal, 
la institucional mediante centros educativos 
donde personal especializado atiende a la niñez 
diariamente, y la comunitaria con modalidades 
a nivel familiar o en espacios alternos con 
condiciones básicas para la atención infantil 
integral. La incorporación de niñas y niños al 
sistema educativo se regula con una serie de 
requisitos; la ausencia de alguno de ellos no 
limita la participación, por tanto, hay alineación a 
nivel de política y de implementación. En cuanto 
a la gratuidad y obligatoriedad de la educación, 
a nivel de política hay alineación (UNICEF, 2020; 
SISCA, 2012) pero no a nivel de implementación.

Respecto al idioma de instrucción, tanto en 
la política como en la implementación hay un 
esfuerzo de integrar culturas indígenas, como 
se recomienda internacionalmente (Kim, 2016), 
pero no se aplica al idioma de instrucción debido 
a que en El Salvador no se hablan idiomas 
maternos indígenas diferentes al español.

Sobre la duración de la jornada hay alineación 
a nivel de política; se establecen los horarios 
recomendados por nivel y la distribución a lo 

interno de la jornada. Sin embargo, la política no 
llega a implementarse.

Respecto a la proporción entre las personas 
cuidadoras y la niñez, el MINEDUCYT establece 
un máximo de niños y niñas por persona 
responsable. Se ha desarrollado un proceso de 
sensibilización y de exigencia de aplicación de 
la normativa que ha logrado garantizar que esta 
política se cumpla en los diversos centros.  En 
este sentido, la política e implementación se 
alinean a la recomendación internacional.

Las características del currículo se alinean con la 
evidencia (Bennett, 2004). Sin embargo, a criterio 
de las personas consultadas, la implementación 
de la política deja grandes brechas porque 
se requiere personal docente cualificado y 
especializado, capaz de adaptar y dar vida a los 
lineamientos curriculares, y muchos centros 
carecen de este personal. En la implementación 
de esta política, por tanto, no hay alineación con 
la evidencia.

La revisión general de esta dimensión 
indica que desde el 2009, El Salvador ha 
venido construyendo un robusto sistema 
de leyes y políticas de Primera Infancia, que 
buscan alinearse a las recomendaciones 
internacionales. Aunque los avances a 
nivel de política son significativos, no han 
sido suficientes para una implementación 
adecuada y oportuna de la misma.

Supervisión, monitoreo y 
acompañamiento

A nivel de supervisión, monitoreo y evaluación 
la política instruye el acceso a la información 
y el establecimiento de mecanismos para que 
los diferentes actores participen y opinen. 
La política orienta la creación de sistemas 
participativos, incluyentes y transparentes que 
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faciliten información para la toma de decisiones 
y mejora de los programas de atención a la 
primera infancia.

El registro único de identidad de la niñez en 
El Salvador no está incluido en la política lo 
que dificulta el monitoreo y evaluación de la 
atención holística y continuidad de los servicios 
(SISCA, 2012), así como el uso eficiente de los 
recursos invertidos en la primera infancia. El 
Ministerio de Educación aplica un número de 
identificación de estudiante (NIE), sin embargo, 
éste no se asocia con otros programas sociales. 
La Mesa Intersectorial de Atención a la Primera 
Infancia propuso crear el registro único, pero el 
proyecto no avanzó. El informe de Progreso de 
Políticas de Primera Infancia (UNICEF, 2021) 
señala la ausencia de un sistema único para 
el seguimiento a niñas y niños en la primera 
infancia. Por ello, en esta categoría ni la política, 
ni su implementación se encuentran alineadas a 
las recomendaciones internacionales. 

Sobre los sistemas de monitoreo y evaluación, 
la política pública de Primera Infancia ha 
estado a cargo de diferentes Ministerios. 
La responsabilidad de la atención, cuidado 
y educación es compartida por el MINED y 
el Instituto Salvadoreño para el Desarrollo 
Integral de la Niñez y Adolescencia (ISNA). No 
existe un sistema nacional único que registre 
datos e indicadores de calidad de los servicios 
prestados, como lo propone la evidencia (Baker-
Henningham y Lopez Boo, 2010) haciendo 
referencia a una arquitectura institucional para 
la rendición de cuentas y toma de decisiones en 
base a resultados. Los procesos de monitoreo 
se realizan de manera independiente a través 
de las instituciones públicas responsables de 
las áreas de salud, educación y protección, que 
se encargan de publicar información y datos de 
las intervenciones realizadas (UNICEF, 2021). 
Sin embargo, faltan estándares de calidad 

para los servicios de primera infancia en las 
áreas de salud, educación preescolar, centros 
de cuidados infantiles, acompañamiento a las 
familias y protección a menores, lo que dificulta 
la obtención de datos de calidad.

Las personas entrevistadas afirman que la 
coordinación entre instituciones es limitada. En 
2019 se anunció que el Despacho de la Primera 
Dama será el responsable de liderar la Política 
de Primera Infancia y el MINEDUCYT será ente 
rector de la política educativa desde los 0 años. 
La política se encuentra en proceso de alinearse 
a la recomendación internacional (UNICEF, 2021); 
se desconoce el avance de su implementación a 
la fecha.

Respecto a los sistemas de supervisión en 
programas, la política educativa salvadoreña 
cuenta con lineamientos (Diario Oficial, 2007) 
para el funcionamiento de centros de primera 
infancia relacionados a infraestructura y 
seguridad. No se han definido estándares 
de calidad. La supervisión está a cargo de 
Asistentes Técnicos Pedagógicos. La experta 
del organismo no gubernamental expresó, en 
comunicación directa, que esta alternativa es 
limitada ya que no todos los docentes cuentan 
con la misma formación y con los medios para 
realizar el proceso (M. González, comunicación 
personal, 2 de marzo, 2021).

 Muchos perciben que la evaluación es de poco 
beneficio para implementar mejoras pues en la 
práctica los criterios se ignoran y el proceso es 
subjetivo.

La política educativa establece, en los 
fundamentos curriculares de la primera infancia, 
una serie de estándares para el funcionamiento de 
los espacios familiares y comunitarios, así como 
indicadores de desarrollo que la niñez debe lograr 
en los procesos (MINED, 2013). Sin embargo, la 
falta de registro único estandarizado limita la 
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supervisión y monitoreo de centros y programas 
comunitarios. La vía familiar comunitaria se 
implementa por diversos prestadores de servicios 
(iglesias, ONG, gobiernos locales, organizaciones 
internacionales y organizaciones de sociedad 
civil). Para la experta del Ministerio de Educación 
entrevistada para esta investigación, la diversidad 
de implementadores limita el seguimiento a las 
diferentes metodologías que se usan, y dificulta 
la mejora de la calidad de los servicios (B. Peña, 
comunicación personal, 18 febrero 2021).  En 
esta categoría no hay alineación de la política 
ni de la implementación con la evidencia (Ferrer, 
2019) que respalda un sistema de supervisión 
de los componentes curriculares, procesuales y 
estructurales.

Esta investigación no encontró documentación 
sobre acreditación de la calidad de los programas 
en centros oficiales. El MINEDUCYT tiene una 
normativa para autorizar el funcionamiento de 
los centros que debe renovarse periódicamente y 
se aplica principalmente a centros administrados 
por instancias no oficiales. La experta del 
Ministerio de Educación comentó que los centros 
privados son los que generalmente acreditan 
metodologías alternativas tipo Montessori o 
Waldorf, siguiendo normas internacionales. 
Hay experiencias de implementación de estas 
metodologías por parte la municipalidad o de una 
ONG, sin embargo, no son sostenibles debido a 
los costos. La política en este ámbito se alinea 
parcialmente puesto que no lo todo lo declarado 
se implementa.

El sistema de quejas o denuncias y estándares a 
nivel comunitario o familiar del país se alinea a 
la evidencia a nivel de política, ya que la LEPINA 
(UTE, 2009) define un Sistema Nacional de 
Protección Integral de la Niñez y la Adolescencia 
que establece los mecanismos de denuncia. No 
obstante, hay vacíos en la implementación por el 
desconocimiento de las familias de los procesos 

adecuados, y la poca difusión y comunicación de 
estos canales de denuncia.

En conclusión, El Salvador carece de los 
sistemas, instrumentos y mecanismos 
necesarios para la supervisión, monitoreo 
y acompañamiento de los programas 
educativos para la primera infancia. A nivel 
de política hay un intento de alineación que 
no es visible ni llega a la implementación. 

Enseñanza-aprendizaje: 
currículo 

Los ámbitos y la organización del currículo 
salvadoreño, a nivel de política (MINED, 2013), se 
alinean a las recomendaciones internacionales 
por su carácter flexible, el uso del juego como 
recurso pedagógico, la concepción de niñez 
como sujetos activos y autónomos, y la búsqueda 
del desarrollo integral (Diálogo Interamericano, 
2019; OEI y UNESCO, 2017) Sin embargo, a 
nivel de implementación no se encuentran 
alineados; la implementación depende de la 
concepción y comprensión del personal docente 
sobre educación de la primera infancia, por ello, 
muchos no logran llevar la política al espacio 
educativo.

Con relación a la obligatoriedad de los niveles 
educativos, como se mencionaba en la dimensión 
anterior, la categoría se alinea a nivel de política. 
Pese a la mejora de la tasa de cobertura de los 
últimos años, ésta sigue siendo baja sobre todo 
en los sectores más desfavorecidos. A partir 
de los datos de la DIGESTYC se observa que 
la implementación no se alinea; más allá de 
la obligatoriedad, se requieren estrategias de 
supervisión y acompañamiento con las familias 
para garantizar el cumplimiento, pero estas no 
se han formulado.
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La política incluye criterios de inclusión para 
alumnos a programas educativos, lineamientos 
y estrategias de inclusión, e indicadores de 
seguimiento (Peralta, 2011). El MINED cuenta 
con una Unidad especializada de 17 Centros de 
Orientación y Recursos (COR) para facilitar el 
diagnóstico y  la atención o derivación de niños 
y niñas de primera infancia con discapacidad. 
Hay además 650 docentes de apoyo a la 
inclusión; el experto de la Dirección de Inclusión 
del MINED señala que la estrategia favorece la 
inclusión educativa en el territorio, sin embargo, 
no es suficiente para cubrir la demanda a nivel 
nacional por lo que se amplía la brecha para 
niñas y niños con alguna discapacidad (D. 
Tercero, comunicación personal, 24 de febrero 
de 2021).

Respecto al sistema de evaluación, éste incluye 
procesos internos que realiza el personal 
docente y directivo de centros educativos. Los 
lineamientos curriculares contienen indicadores 
de desarrollo para evaluar cada nivel. La 
modalidad institucional y la comunitaria cuentan 
con medidas de progreso, por lo que a nivel de 
política hay alineación (Bilton y Tillotson, 2018; 
Guardia, 2018). Sin embargo, la implementación 
es limitada; la mayoría del personal docente o 
asistentes técnicos desconocen cómo hacerlo y 
hay vacíos de capacitación en el tema.

Sobre los criterios y normas para la transición 
al primer grado, desde 2020 se inició la 
incorporación de estrategias para favorecer 
el proceso. Se creó una unidad especializada 
del MINED que evalúa la situación y diseña 
estrategias para facilitar la transición. Pese a 
que hay alineación en esta categoría a nivel de 
política, no hay alineación en la implementación. 
Las estrategias de transición se aplican de 
manera desigual en las aulas y dependen en gran 
medida de la visión del personal docente. Como 
lo menciona la experta del MINED en transición 

a primer grado, el desafío es cambiar la visión 
del personal docente, y generar procesos de 
formación que ayuden a la comprensión sobre 
los cambios que la transición representa para 
niñas y niños, y al uso de estrategias para 
la transición (M. Hernández, comunicación 
personal, 6 febrero 2021).

Respecto a la enseñanza-aprendizaje de la 
Lectoescritura Emergente, los Fundamentos 
curriculares (MINED, 2013) ofrecen lineamientos 
y orientaciones para el desarrollo de estas 
capacidades. La política se alinea en esta 
categoría (Camargo et al., 2013). Sin embargo, 
la implementación se complejiza por la poca 
uniformidad de las capacidades de enseñanza 
del personal docente, y la falta de comprensión 
de las áreas y las propuestas metodológicas. Una 
gran parte de docentes aplican metodologías de 
manera mecánica, sin comprensión de su enfoque 
teórico. Para la experta en política educativa, no 
todos los centros cuentan con los recursos y 
materiales adecuados para el desarrollo de las 
propuestas en los Fundamentos Curriculares, 
ni con el acompañamiento y formación para 
apropiarse del enfoque y llevarlo a la práctica (K. 
Escalante, comunicación personal, 11 de marzo 
2021).

La investigación no identificó criterios para la 
elaboración de materiales de educación inicial 
y parvularia. Los materiales que se utilizan en 
el sistema público son diseñados y aprobados 
por el MINED (2021). Durante el año 2021, se 
han publicado nuevas colecciones y ejemplares 
principalmente dirigidos a la animación de la 
lectura (Pernas, 2009). En este punto se destacan 
como aportes significativos la elaboración de 
materiales de lectura de escritores salvadoreños, 
y la adaptación de materiales a lenguaje braille, 
lo que se considera un importante avance 
de inclusión de la población de niñez con 
discapacidad visual. Otro aporte significativo son 
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los materiales producidos en lengua Nahuat. El 
Plan Torogoz (MINED, 2019) propone “garantizar 
que todos los estudiantes del país cuenten con 
los materiales educativos que les permitan 
desarrollar sus aprendizajes, concretando la 
transformación curricular que el MINEDUCYT 
está desarrollando en todo el Sistema” (p.29). Se 
quiere fortalecer las capacidades técnicas para 
la producción de materiales educativos, y para 
su implementación. A pesar de las propuestas, 
éstas se llevan a cabo de manera esporádica, 
por lo que realmente no hay alineación a nivel de 
política ni de implementación.

El análisis de la dimensión de enseñanza-
aprendizaje sugiere que a nivel de 
política educativa hay muchos avances 
alineados a las recomendaciones y 
evidencia internacional. Sin embargo, la 
implementación continúa siendo un gran 
desafío. Pese a que los documentos, guías 
y manuales son de calidad tanto en su 
elaboración como en sus fundamentos 
pedagógicos, estos siguen sin usarse por 
el cuerpo docente y responsables de dicha 
implementación. Según los entrevistados, 
hay una brecha entre lo que dice la política y 
lo realizado debido a que el cuerpo docente 
no cuenta con las herramientas, condiciones 
y capacidades para la implementación en el 
aula. 

Capacidad del personal, 
liderazgo y gestión 

La formación docente es clave para la calidad 
de la educación (Vandenbroeck, 2015). Con 
respecto a la formación requerida, la Ley de la 
Carrera Docente (Asamblea Legislativa, 2006) 
establece en el Artículo 14 que es requisito 
contar con título pedagógico reconocido por el 
MINEDUCYT, lo que significa al menos 3 años 

de estudios universitarios para el profesorado. 
En la modalidad institucional todas las 
personas docentes cumplen el requisito, pero 
no necesariamente con especialización en el 
nivel. En la vía familiar comunitaria, se cuenta 
con dos perfiles, las ATPI, que en su mayoría 
son mujeres formadas en Licenciatura Materno-
Infantil, psicología, trabajo social o profesorado, 
y las madres o mujeres de la comunidad que 
no tiene estudios universitarios, sino que, en 
muchos casos, son voluntarias, capacitadas 
por los prestadores de servicios. Una de las 
características del personal que trabaja en 
programas de primera infancia es que son en su 
mayoría mujeres. 

La formación de docentes está a cargo de las 
instituciones de Educación Superior; el currículo 
que se implementa es único y fue diseñado 
por el MINED. Pese a ello, existen diferencias 
significativas en la calidad de la formación de 
docentes pues cada Universidad implementa el 
programa de distinta manera. Los procesos de 
monitoreo del Ministerio son insuficientes para 
homologar la calidad. Se carece de indicadores 
de monitoreo de la calidad (UNICEF, 2021).

La Política (MINED, 2010) abarca la formación 
continua del personal docente e indica que 
ésta deberá ofrecerse en modalidades diversas 
adecuadas a las posibilidades de tiempo, 
recursos y espacio geográfico;  se establece 
también un currículo y proceso de acreditación 
para garantizar la calidad de la formación. En la 
actualidad, el Instituto Nacional de Formación 
Docente (INFOD) es responsable de la formación 
continua de docentes. Sin embargo, a nivel 
de implementación, la cobertura y acceso a 
actividades de formación son limitadas. Las 
condiciones socioeconómicas de muchas 
personas docentes y la saturación de la carga 
laboral desestimulan la participación en 
procesos de formación. Falta un programa de 
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estímulos para promover la formación docente 
que se alinee a la mejora de sus condiciones 
laborales. En la entrevista, la Asistente Técnica 
Pedagógica (K. López, comunicación personal, 
22 febrero 2021) menciona que la mejora de la 
formación docente es uno de los grandes retos 
del sistema educativo. En esta categoría, a nivel 
de política e implementación hay alineación 
parcial. Aunque hay algunos avances, no se 
abarca lo recomendado a nivel internacional 
(Bruns y Luque, 2015). 

Con relación al liderazgo, no hay alineación con 
las recomendaciones internacionales (Adonis, 
2009; Bush, et al., 2017). La política no incluye 
programas de desarrollo para promover y formar 
a directivos de centros, ni se fomentan liderazgos 
docentes en la gestión escolar. La experta en 
política educativa (K. Escalante, comunicación 
personal, 11 marzo 2021) considera que, pese 
a que en muchos centros se observan líderes y 
modelos de gestión adecuados, éstos resultan 
de factores individuales y del compromiso de 
quienes lo asumen, no de procesos orientados 
por el MINEDUCYT. 

La gestión educativa es responsabilidad del 
MINEDUCYT. En años anteriores, la primera 
infancia era una tarea compartida con el Instituto 
Salvadoreños para el Desarrollo Integral de la 
Niñez y Adolescencia (ISNA), lo que limitaba 
la homologación de servicios prestados. Este 
es un aspecto en proceso de reestructuración. 
Hasta el momento de esta investigación, se 
logra identificar una alineación a nivel de política 
con respecto a lo que se espera que debe 
lograrse de la gestión educativa, pero no en su 
implementación (Branch et al., 2013; Navarro, 
2014).

Respecto a salarios y beneficios, la profesión 
docente tiene poco reconocimiento a nivel 
profesional. La ley de la Carrera Docente de 1996 
no ha sido actualizada. Las condiciones del 
trabajo docente no son favorables (FUSADES, 
2014). Para que la persona docente tenga un 
salario que le dé estabilidad económica, debe 
tener doble jornada, en muchos casos en distintas 
instituciones, con lo cual se reduce el tiempo 
para planificación, formación y participación en 
otras actividades del centro educativo. En este 
sentido, esta categoría no se alinea ni a nivel de 
política ni de implementación (Bruns y Luque, 
2015). 

Los requisitos para el ejercicio de la docencia 
se relacionan con el escalafón docente, es decir, 
con acumular años de educación universitaria. 
El desafío es que no se consideran las 
especializaciones por nivel. Muchos docentes 
no enseñan el nivel para el que fueron formados 
ni las materias de su especialización. En esta 
categoría no hay alineación a nivel de política 
ni de implementación con las recomendaciones 
internacionales.

En resumen, en esta dimensión hay una 
alineación parcial de algunos elementos, 
pero hay muchos cambios pendientes tanto 
en la política como en su implementación 
para llegar a las mejores prácticas. 
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Socioafectividad
La Política educativa salvadoreña (MINED, 
2010) incluye en el currículo de formación de 
la primera infancia el desarrollo de habilidades 
socioafectivas. Para la experta en política 
educativa, la incorporación de la socioafectividad 
al currículo es un logro de los últimos años del 
Ministerio de Educación. Este logro proviene 
de que se enfatiza la formación de calidad 
del personal docente que ha incluido temas 
relacionados a neurociencia, crianza con ternura, 
y disciplina positiva. Sin embargo, la cobertura 
y alcance de estos procesos de formación es 
una limitante, ya que solo se formaron alrededor 
de 400 docentes (K. Escalante, comunicación 
personal, 11 marzo 2021).

A nivel de política hay alineación con la 
recomendación internacional que hace énfasis 
en incorporar las habilidades socioafectivas al 
currículo y a la formación docente (Bisquerra, 
2000; Escolar, 2017). Sin embargo, nuevamente 
la implementación no se alinea con esta 
recomendación. La aplicación del currículo 
queda bajo responsabilidad de cada docente 
y de su interpretación de las orientaciones y 
disposiciones que brinda. 

A nivel de formación docente hay esfuerzos 
de capacitación, pero no se logra cubrir a la 
totalidad. El desafío sigue siendo llevar a la 
práctica lo establecido en la política. El contexto 
sociopolítico del país es complejo y la pobreza 
y violencia que experimenta más del 50% de 
la población exponen a la niñez a entornos 
desfavorables para el desarrollo sano de la 
socioafectividad. Como lo expresa la experta 
en política educativa, la niñez en El Salvador 
está expuesta a una gran cantidad de violencia 
(familiar, comunitaria, institucional) que hace 
que enfrenten diversos procesos emocionales 
(K. Escalante, comunicación personal, 11 marzo 
2021).

Para la experta, muchos docentes padecen del 
mismo estrés a nivel familiar y comunitario, lo 
que dificulta dar acompañamiento adecuado 
y desarrollar habilidades socioemocionales de 
las que el propio cuerpo docente carece. Pese 
a las iniciativas de formación socioemocional, 
ni la política ni su implementación se alinea a 
las recomendaciones internacionales (Arteaga- 
González, et al., 2018). 

Con relación a los materiales, recursos y 
ambientes educativos tampoco hay alineación 
(Peralta, 2008) ni de la política ni de su 
implementación. Los esfuerzos de crear guías y 
materiales de apoyo docente no se acompañan 
con recursos y ambientes educativos adecuados 
para su uso.

En esta dimensión, la política se alinea con la 
recomendación internacional de dar prioridad 
al desarrollo de habilidades socioafectivas 
mediante un Currículo de enfoque humanista, 
constructivista y socialmente comprometido, 
pero la implementación es un gran desafío 
pues se desconoce cómo educar con 
ternura en medio de entornos de violencia. 
La valoración de los expertos entrevistados 
es que no siempre se logra llevar la política 
a la práctica porque esto  depende de las 
condiciones socioafectivas del cuerpo 
docente. En El Salvador las condiciones 
son desfavorables por las carencias, por 
las condiciones socioeconómicas, por los 
altos nivel de estrés, por la violencia en 
los territorios y por la forma tradicional de 
enseñanza-aprendizaje en la que buena parte 
del cuerpo docente se formó. El Currículo que 
orienta un enfoque constructivista se traduce 
en la práctica en un enfoque conductista que 
considera el castigo como opción educativa. 
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Diseño de ambiente y 
seguridad del aula

Las normas para la seguridad e integridad de la 
niñez las establece el MINED mediante pautas 
técnico-sanitarias para el funcionamiento de 
los centros de primera infancia. Se definen las 
condiciones mínimas del local, los espacios 
físicos y la ubicación. La norma se aplica en 
la mayoría de centros privados, pero no en los 
públicos, muchos de los cuales son entornos 
poco favorables para el aprendizaje (M. 
González, comunicación directa, 2 marzo 2021). 
En esta categoría hay alineación (BID, 2015: 
Navarro, 2014) a nivel de política, pero no de 
implementación.

Sobre el diseño de ambientes físicos funcionales 
y seguros para el aprendizaje, los fundamentos 
curriculares (MINED, 2013) definen los 
lineamientos para que la institución garantice 
las condiciones básicas. La política se alinea 
con las recomendaciones internacionales (Pardo 
y Adlerstein, 2016; Peralta, 2008), pero falta 
información sobre el cumplimiento de estos 
lineamientos. Para la experta de organización no 
gubernamental, la falta de supervisión dificulta 
que se apliquen las politicas sobre ambientes 
escolares y la vigilancia sobre el uso de los 
limitados recursos económicos que tienen 
los centros de primera infancia (M. González, 
comunicación directa, 2 de marzo 2021).

Lo anterior se relaciona con la seguridad de los 
materiales y mobiliario para los aprendizajes. 
La política se alinea a las recomendaciones 
sobre lineamientos curriculares y reglamentos 
de funcionamiento de los centros (Wright et 
al., 2009). Sin embargo, la implementación no 
logra esta alineación debido a que, en la mayoría 
de los casos, faltan recursos económicos y 
capacidades docentes. 

Esta dimensión se encuentra alineada a nivel 
de política más no de implementación. Los 
expertos entrevistados señalan que una 
de las principales limitantes es la inversión 
para infraestructura, diseño de ambientes 
de aprendizajes, materiales y recursos 
adecuados para la implementación de la 
política. 

Familia y comunidad 
Con relación a los derechos de la familia en la 
educación inicial, hay avances significativos a 
nivel de política. Esta se encuentra alineada a 
las recomendaciones internacionales (Lozo et 
al., 2009). Se reconoce a la familia como factor 
clave para el desarrollo integral de la niñez. Sin 
embargo, la implementación aún no se alinea 
porque se depende de los equipos directivos 
y docentes para la puesta en marcha de las 
estrategias.

Sobre los aportes de la familia y de los programas 
de educación, la política educativa (MINED, 
2013) considera protagónico el rol de la familia 
tanto en la modalidad institucional como en la 
comunitaria. La modalidad familiar comunitaria 
promueve la participación organizada y 
coordinada de diferentes sectores de la 
comunidad, para lograr la atención integral a la 
primera infancia en los componentes de salud, 
nutrición y protección. Pese a los beneficios del 
modelo, hay deficiencias en la cobertura debido 
a que muchas familias no participan. Para la 
experta en política educativa, esto se debe a 
que no siempre se considera la situación de las 
familias, en particular las que por su condición 
socioeconómica muchas veces no pueden criar 
a sus propios hijos, dedicarles tiempo y darles 
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todo lo que necesitan. La implementación de 
la vía familiar comunitaria es un modelo más 
contextualizado, pero el problema es que el 
país no cuenta con políticas de apoyo para las 
familias (P. Martín, comunicación directa, 21 de 
enero de 2021).

La política educativa considera reco-
mendaciones de educación a nivel familiar 
y a nivel de las comunidades, por lo 
que a nivel de política hay alineación en 
estos aspectos (Dodici et al., 2003). Sin 
embargo, a nivel de implementación no hay 
alineación por la diversidad de prácticas 
de cada centro educativo en el desarrollo 
de estas recomendaciones. La capacidad 
de supervisión y acompañamiento del 
MINEDUCYT para garantizar la implemen-
tación, son limitadas. En resumen, a nivel 
de esta dimensión hay alineación a nivel de 
política, pero esta aún no se logra a nivel de 
implementación. 

Nutrición y salud 
La política educativa salvadoreña considera la 
influencia de la salud y la nutrición en la educación 
de la niñez (CEPAL y UNICEF, 2006; UNICEF, 2019). 
A nivel de política hay una alineación parcial. No 
obstante, pese a que se mencionan en diversos 
documentos, los programas y estrategias 
para su implementación no están detallados 
claramente. La implementación depende mucho 
de la capacidad de gestión de los centros de 
atención y de los equipos docentes que se 
articulan a nivel local con el sistema de salud.

La nutrición en el currículo de la primera 
infancia es un tema presente, tanto para la 
formación directa de niñas y niños, como a 
sus familias (Engle, 2017). Sin embargo, a nivel 

de implementación no se cuentan con todos 
los recursos y capacidades de las personas 
docentes. La investigación no identificó 
sistematizaciones de buenas prácticas en salud 
y alimentación de programas de educación y 
cuido infantil, no porque no existan sino por 
la falta de sistematización y recopilación de 
buenas prácticas del sistema educativo.

Con relación a los programas de alimentación 
escolar de la región centroamericana, en El 
Salvador se implementa el “Programa de 
Alimentación y Salud Escolar (PASE)” que busca 
la mejora nutricional de estudiantes de centros 
públicos. También se asiste a niños y niñas 
de Centros de Atención Inicial del ISNA, con la 
finalidad de propiciar mejores condiciones de 
aprendizaje por medio de un refrigerio diario, 
servido en las primeras horas de la jornada, que 
incide en la mejora de las asistencias a clases, 
permanencia en el sistema escolar y constituye 
un incentivo para que los padres envíen a sus 
hijos a la escuela y a los Centros de Atención 
Inicial (UNICEF, 2019).

En este sentido hay alineación de la política, 
sin embargo, los esfuerzos e iniciativas 
realizadas aún no se alinean a nivel de 
implementación. Esto supone aumentar los 
esfuerzos en monitoreo, evaluación y toma 
de decisiones basadas en evidencia para la 
mejora de las estrategias de implementación 
y cumplimiento de la política.  
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El Salvador ha avanzado en la construcción 
de un robusto sistema de leyes y políticas 
que respaldan y dan fundamento al trabajo 
educativo en primera infancia, el cual ha sido 
construido a lo largo de más de diez años de 
manera participativa con diversos actores 
con experiencia en este campo. Las políticas 
han sido diseñadas bajo un enfoque de 
derechos que considera al niño y la niña como 
centro de los procesos de aprendizaje, y que 
reconoce el papel fundamental de la familia 
y la comunidad. Además, las políticas dan 
importancia a la coordinación y articulación 
interinstitucional e intersectorial. Sin embargo, 
a nivel de implementación, lo plasmado en 
las diferentes políticas no se logra llevar a 
la práctica, con lo cual persisten  brechas 
grandes entre lo que está reglamentado y la 
evidencia de su implementación.

Los esfuerzos realizados a nivel de política 
han permitido que la primera infancia ocupe un 
lugar importante en la agenda pública. Se han 
realizado esfuerzos de sensibilización a nivel 
de instituciones y funcionarios, que se han 
vuelto más receptivos al tema. Sin embargo, 
este reconocimiento no ha sido suficiente 
para traducirse en presupuestos y asignación 
de recursos que garanticen la implementación 
de las políticas. La inversión en primera 
infancia continúa siendo insuficiente para 
la mejora de los diferentes componentes: 

infraestructura, espacios adecuados, material 
didáctico, alimentación, salud, personal 
docente especializado y motivado, entre 
otras. La escasa implementación de las 
políticas deriva en que los programas de 
cuido y educación de la primera infancia se 
desarrollen en condiciones de precariedad.

Los procesos de monitoreo y evaluación 
carecen de mecanismos efectivos que 
permitan cumplir sus objetivos. Se adolece 
de datos e información que permita conocer 
con precisión la situación de las diversas 
modalidades de atención y la calidad que los 
diversos prestadores de servicios ofrecen. 
La falta de un registro único limita esta 
supervisión. Sumado a ello, se ha avanzado 
poco en la construcción de una cultura 
de evaluación que mejore los sistemas 
educativos a través de estándares que 
ayuden a igualar la calidad de la atención 
y educación de la primera infancia. Pese 
a que a nivel de política se hace un fuerte 
énfasis en la investigación y sistematización, 
esta no ha logrado promoverse. Temas 
como la migración y la violencia social, que 
son factores que aumentan la exclusión e 
inequidad en la primera infancia, han sido 
poco investigados.

Conclusiones
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Se cuenta con un currículo nacional sólido, 
elaborado de manera conjunta entre diversas 
instancias y fundamentado en la evidencia 
internacional pero que no ha sido posible 
implementar en la práctica. No se ha logrado 
la apropiación del currículo a nivel nacional 
por parte de los equipos docentes; esta es 
una de las principales limitaciones para 
su implementación además de la escasa 
asignación de recursos. Con relación a la 
lectura emergente, la investigación encuentra 
que pese a que a nivel de currículo y política 
se han incorporado algunas áreas claves 
como la comprensión oral, la expresión 
oral, la comprensión lectora y la expresión 
escrita, los métodos de enseñanza continúan 
siendo tradicionales en la mayoría de los 
casos, silábicos e implementados de manera 
homogénea para todas las niñas y niños 
sin diferenciar ritmos y características de 
aprendizaje. Las habilidades de lectoescritura 
adquiridas por la primera infancia revelan 
grandes desigualdades asociadas al acceso 
y calidad de la educación inicial y parvularia 
que se recibe. 

El trabajo docente vinculado a la primera 
infancia se desarrolla en condiciones de 
precariedad y estrés laboral. La docencia en 
general y en mayor medida la que se ejerce 
para la educación de la primera infancia, 
continúa siendo poco reconocida como 
se revela en las condiciones salariales, 
prestaciones y oportunidades de formación, 
por lo que la carrera continúa siendo poco 
atractiva para profesionales que, por su perfil, 
podrían contribuir en esta área. Asimismo, 

no se cuenta con programas de formación 
continua de manera sistemática que abarque 
el total del personal docente. El perfil de la 
persona docente que atiende primera infancia 
es muy heterogéneo, prevaleciendo que son 
mujeres en su mayoría, pero en cuanto a nivel 
educativo, posibilidades de formación, edades 
y condiciones es diverso. La adaptación de los 
docentes a nuevos currículos y metodologías 
ha sido un desafío ya que no se generan las 
condiciones adecuadas para realizar estos 
procesos.

El desarrollo de la socioafectividad en la niñez 
salvadoreña está influenciada por los altos 
niveles de violencia y por las condiciones 
socioeconómicas en que viven las familias 
y comunidades, lo cual afecta sus entornos 
y los procesos de aprendizaje. Aunque a 
nivel de política y programas de estudio la 
socioafectividad está incluida, las estrategias 
no han conducido a acciones que generen 
cambios en los equipos docentes, familias y 
entornos.

La infraestructura, espacios y mobiliarios 
dependen en gran medida de los prestadores 
de servicios. A nivel de sistema público hay 
grandes carencias en estos aspectos y poca 
asignación de recursos para subsanarlas. 
Esta situación se asocia a la poca inversión 
que se realiza para la implementación de la 
política educativa para la primera infancia.
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Se reconoce a la familia como actor 
protagónico, pero la participación de esta 
continúa abordándose de manera tradicional, 
basada en la presencia en actividades. 
La familia no es parte de los procesos de 
formación sobre lectoescritura emergente 
y desarrollo de la socioafectividad. Las 
estrategias y metodologías siguen siendo 
tradicionales, fundadas en modelos 
conductistas y poco apegadas a las 
características de las familias y comunidad. 
La salud y la nutrición son reconocidas en 
la política como factores claves para el 
desarrollo de la primera infancia, sin embargo, 
a nivel de estrategia no hay mecanismos 
estandarizados de coordinación, y por ello 
se depende de la capacidad de gestión del 
cuerpo docente. 
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Al considerar las conclusiones de la 
investigación, conviene tomar en cuenta 
algunas limitaciones del proceso. 
Primeramente, las actividades se realizaron 
a lo largo del año 2020, periodo en el que 
el planeta se vio afectado por la pandemia 
del COVID-19. Las medidas sanitarias 
adoptadas en los países donde se condujo el 
estudio limitaron la comunicación presencial 
con informantes clave, tanto para solicitar 
documentos como para realizar entrevistas 
cara a cara; por tanto, se realizaron por vía 
virtual. Asimismo, no fue posible hacer visitas 
de campo para observar la implementación 
de las políticas descritas en los documentos 
a los cuales se tuvo acceso, lo que deja la 
posibilidad de que algunos documentos no 
se identificaron por este motivo. 

Otra limitación fue la ausencia de documentos 
declarativos de las políticas y, en el caso de 
los existentes, que no siempre son de acceso 
público. También hubo casos de falta de 
información de la implementación de una 
política en particular; la falta de evidencia 
local limitó profundizar algunos hallazgos. 

Estas limitaciones no invalidan los hallazgos; 
indican las áreas de mejora y el potencial de 
esta investigación para la formulación de 
nuevas preguntas y el desarrollo de estudios 
posteriores.

Limitaciones
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Diseñar una estrategia para financiar la 
programación de la primera infancia en 
consonancia con las políticas educativas 
construidas a nivel de país. 

Realizar un ejercicio de evaluación de las 
políticas educativas de primera infancia que 
se han implementado en los últimos 10 años 
con el fin de identificar los aprendizajes y 
buenas prácticas que puedan tomarse como 
base para la implementación de las políticas 
actuales. 

Identificar las acciones o estrategias que 
han funcionado a nivel local y comunitario en 
la atención a la primera infancia, con énfasis 
en buenas prácticas de implementación de 
la política educativa. 

Dar continuidad a los esfuerzos de trabajo 
articulado entre sectores y organizaciones 
que cuentan con experiencia en primera 
infancia, retomando las buenas prácticas 
y mejorando aquellas que no han logrado 
desarrollarse hasta el momento. 

Fortalecer el sistema nacional de supervisión 
ampliando y capacitando al personal en el uso 
de los sistemas de monitoreo y evaluación. Al 
mismo tiempo, se debe generar un sistema 
de información que permita el monitoreo de 
los avances. 

Realizar esfuerzos por establecer un registro 
único de identidad para las niñas y niños 
que permita dar seguimiento a las diversas 
atenciones que reciben por parte del Estado, 
pero al mismo tiempo que permita ser un 
sistema de monitoreo del desarrollo de la 
primera infancia.

Continuar con los programas de capacitación 
a educadores y docentes en el uso de 
metodologías activas implementadas en la 
primera infancia y sobre el aprendizaje de la 
lectoescritura emergente.  

Construir un registro de buenas prácticas 
de lectoescritura emergente que permita 
al personal docentes conocer y motivar la 
transformación de su práctica de enseñanza-
aprendizaje en el aula o a nivel comunitario.

Recomendaciones
La investigación permitió conocer los avances en la política educativa de primera infancia en la última 
década, así como muchas áreas de mejora para los próximos años. Con el fin de continuar aportando 
a esta mejora se recomienda:
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Mejorar los perfiles profesionales del cuerpo 
de docentes y personas vinculadas a la 
educación de la primera infancia, programas 
de gestión y liderazgo que incluyan 
mejoras en la formación inicial, continua, 
intercambios, pasantías y estímulos.

Evaluar y promover reformas a la Carrera 
Docente que permitan mejorar las condiciones 
sociales y económicas en las que se realiza 
la profesión con el fin de dignificarla y elevar 
su reconocimiento social.

Desarrollar un programa de acompañamiento 
a educadores y docentes en salud mental que 
les permita canalizar las situaciones de estrés 
de sus entornos y capacitarse en estrategias 
para el desarrollo de la socioafectividad en 
la primera infancia. Esto incluye formación 
en educación social como estrategia para 
dar acompañamiento en entornos con altos 
niveles de violencia. 

Desarrollar una estrategia de mejora de 
los espacios y ambientes de atención a la 
primera infancia que incluya la participación 
de las familias, comunidades, sectores 
privados y ONGs. 

Diseñar una estrategia de articulación 
para los programas de salud y nutrición a 
implementarse en los diversos espacios de 
atención de la primera infancia, que incluya 
la capacitación y ampliación del personal. 

Impulsar políticas sociales dirigidas a la 
familia que permitan garantizar que estas 
cuenten con las condiciones adecuadas para 
el cuidado y acompañamiento de la primera 
infancia. 

Promover un programa de investigación 
sobre la educación en primera infancia, 
a través de estímulos financieros y de 
formación que animen la participación de 
personas interesadas en el tema. 

Contar con un sistema que fomente y 
apoye la investigación, sistematización e 
innovación permanente, como respaldo a la 
mejora continua de los diferentes procesos 
hacia la calidad en educación y el desarrollo 
integral de niñas y niños. El sistema deberá 
impulsar esfuerzos de investigación desde 
lo local hasta lo nacional, es incorporar en 
los mismos a universidades, e instituciones 
públicas y de la sociedad civil.
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