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Sistemas de aseguramiento de la calidad
en Educación Inicial

Lecciones desde la experiencia internacional

Quality Assurance in Early Childhood Education: Lessons from the International Experience

Alejandra Falabella,  Alejandra Cortázar, Felipe Godoy,
María Paz González y Francisca Romo*

Resumen: Las políticas de aseguramiento de la calidad se han expandido en la escena educativa en 
diversos lugares del mundo. A nivel de sistema escolar, existe creciente investigación sobre su 
diseño, funcionamiento y resultados. No obstante, hay escasa atención sobre estas políticas a 
nivel de educación inicial. Este artículo busca caracterizar la situación de los sistemas de asegura-
miento de la calidad en este nivel en diferentes países. Para ello, se reportan los resultados de un 
estudio comparativo que examinó ocho países y regiones: Australia, Brasil, Colombia, Chile, 
Estados Unidos (Colorado), Inglaterra, Italia (Reggio Emilia) y Suecia. El estudio identifica dos 
modelos que responden a distintas tradiciones en la política educativa y contextos sociohistóricos: 
“rendición de cuentas basado en estándares” y “rendición de cuentas profesional-comunitario”. 
El artículo concluye con lecciones para las políticas públicas a partir de ambos modelos. 

Palabras clave: educación inicial, aseguramiento de la calidad, rendición de cuentas, estudio 
comparativo.

Abstract: Quality assurance policies have expanded in the educational scenario in diverse parts of 
the world. At the school system level, there is a growing body of literature related to the design, 
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implementation and effects of these reforms. However, there is little attention to these policies 
at the level of early years education. This article aims to analyze systems of quality assurance at 
this educational level in different countries. For this purpose, the results of a comparative research 
are presented that included the study of eight countries/regions: Australia, Brazil, Colombia, 
Chile, United States (Colorado), England, Italy (Reggio Emilia) and Sweden. The research iden-
tifies two models that respond to different socio-historical contexts and traditions in educa-
tional policy; named “performance accountability” and “professional-communitarian account-
ability”. The paper concludes with lessons from both models.

Keywords: early childhood education, quality assurance, accountability, comparative study.

INTRODUCCIÓN

En un escenario internacional donde las políticas educativas de privatización 
y descentralización se han expandido exponencialmente, emerge la pregun-

ta respecto a cómo regular la calidad educativa sobre una dispersa y heterogénea 
red de ofertantes públicos y privados. Como respuesta, los Estados, a pesar de 
haberse desprendido, en su mayoría, de la administración directa de las institu-
ciones educativas, han creado nuevos mecanismos para mantener el control de 
los sistemas educativos, en general, a través de medidas de evaluación estandari-
zada, inspección y rendición de cuentas (Falabella, 2014).

Estas reformas han sido ampliamente debatidas y existe extensa investigación 
al respecto a nivel escolar (véase por ejemplo Falabella y de la Vega, 2016; Looney, 
2009; Parcerisa y Verger, 2016). Sin embargo, hay escasa atención sobre estas 
políticas impartidas a nivel de educación inicial (ocde, 2015).

Sólo en las últimas décadas existe una mayor conciencia de que la primera 
infancia es crítica para el desarrollo y aprendizaje humanos (Shonkoff y Phillips, 
2000). Junto a ello existe una mayor preocupación por la baja calidad de las 
condiciones y procesos ofrecidos, lo cual, argumentan Slot, Lerkkanen y Leseman 
(2015), limita los potenciales beneficios para los niños y niñas y la sociedad en 
general, especialmente para aquellos grupos más vulnerables y en desventaja.

Los avances en las neurociencias justifican la necesidad de proveer espacios e 
interacciones enriquecidas para los niños y niñas menores de seis años. Esta evi-
dencia cambió la percepción social de la primera infancia y también del rol de la 
educación inicial.

Si bien la educación en la primera infancia ha sido parte del proceso educati-
vo en el mundo occidental durante más de 150 años, su énfasis y el papel que ha 
jugado han ido mutando durante este tiempo. En un primer momento, las es-
cuelas de primera infancia eran lugares donde los niños iban a ser cuidados y 
protegidos, posteriormente pasaron a ser espacios donde los niños iban a socia-
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lizar y, en el último tiempo, se resignificaron como lugares donde se les propor
ciona una amplia gama de oportunidades para jugar, aprender y desarrollarse.

Las regulaciones en los niveles iniciales no habían contemplado componentes 
educativos, debido a una predominante visión del cuidado respecto a la infancia 
(Pardo y Adlerstein, 2016). La dependencia administrativa de los programas en 
muchos países no estaba en los Ministerios u oficinas de educación, sino más 
bien en los Ministerios sociales, de infancia u oficinas de la mujer. El cambio de 
objetivo en las últimas décadas de cuidado infantil hacia una comprensión pe-
dagógica ha llevado a la reorganización de la institucionalidad, sumado a mayo-
res regulaciones del sistema, a la extensión de currículum nacionales desde los 
primeros meses de vida y al uso de estándares de calidad y mecanismos de eva-
luación.

Dado que, además, los programas de cuidado infantil han buscado históri-
camente dar respuesta a las necesidades de las madres y padres y a sus horarios 
laborales, han existido muchos tipos y modalidades programáticas. En particu-
lar con el aumento de la mujer en el trabajo formal, la expansión de la oferta de 
cuidado infantil ha crecido significativamente. No obstante, en la mayor parte 
del mundo, la educación inicial, al no ser obligatoria, ha sido provista con una 
alta participación del sector privado, incluyendo una diversidad de modalidades 
informales, con baja regulación estatal, a diferencia de la educación escolar 
(ocde, 2012).

Las medidas orientadas a asegurar la calidad funcionan bajo la hipótesis de 
que a mayor calidad del programa, mayor beneficio para los niños y niñas. Esta 
hipótesis hoy en día está apoyada por múltiples estudios (Barnett, 2008; Mag-
nuson et al., 2004; Ramey y Ramey, 2006) que demuestran que programas de 
calidad pueden influir en el aprendizaje de los niños y niñas en el corto plazo, 
ayudándolos a estar mejor preparados para entrar a la escuela. En el largo pla-
zo, los niños obtienen mejores resultados académicos y sociales en comparación 
con niños y niñas que no asistieron a ningún programa de educación inicial o 
que asistieron, pero que no eran de calidad (Barnett, 2008; Cortázar, 2015).

Teniendo en cuenta que el acceso a este nivel ha aumentado de manera expo-
nencial a nivel mundial en las últimas tres décadas y considerando los avances en 
la neurociencia y los estudios sobre los efectos positivos de programas de calidad, la 
calidad de la educación inicial empieza a constituirse como un desafío en la agen
da pública de diversos países.

Este artículo busca explorar a nivel internacional los distintos modos y enfo-
ques de aseguramiento de la calidad en educación inicial. Para ello, se presentan 
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los resultados de un estudio comparativo que consideró ocho países y regiones: 
Australia, Brasil, Colombia, Chile, Estados Unidos (Colorado), Inglaterra, Italia 
(Reggio Emilia) y Suecia. El estudio identifica dos modelos que responden a 
distintas tradiciones en la política educativa y contextos sociohistóricos: “rendi
ción de cuentas basado en estándares” y “rendición de cuentas profesional-comu-
nitario”. El artículo concluye con lecciones para las políticas públicas a partir de 
ambos modelos.

MARCO CONCEPTUAL: LA CALIDAD EN LA EDUCACIÓN INICIAL
Aunque en las últimas décadas las políticas de “rendición de cuentas” o “reformas 
basadas en estándares” han sido una tendencia como mecanismo de regulación 
de la calidad educativa, existen múltiples enfoques y variaciones a nivel global 
(Falabella y de la Vega, 2016; Parcerisa y Verger, 2016). Estos distintos modelos 
varían según el enfoque pedagógico-curricular, las estrategias de implementación, 
los ámbitos de evaluación y el involucramiento de distintos actores e institucio-
nes (nacionales y locales), que han generado variadas experiencias y efectos en 
cada país.

Para comprender los distintos modelos es esencial distinguir los fines y com-
ponentes de cada uno, considerando tres preguntas eje: ¿Qué se busca asegurar?: 
condiciones, procesos o resultados medibles; ¿a quién se le rinde cuenta?: a la co-
munidad educativa o a un agente externo, y ¿cuáles son las implicancias de los 
resultados obtenidos?: retroalimentación para la mejora y recompensas o sancio-
nes por el desempeño logrado (ej. calificación pública, bonos, cierre del estable-
cimiento).

Si bien no existe una definición única sobre una educación de calidad en el 
nivel inicial, es posible identificar dimensiones asociadas con un desarrollo y 
aprendizaje positivo de los niños y niñas: la calidad estructural y la calidad de 
procesos.

La calidad estructural se refiere a los aspectos más estables del ambiente en el 
que la educación y el cuidado ocurren (Mathers et al., 2012), tales como: el nú-
mero de niños y niñas por grupo, el coeficiente técnico entre adulto y niños, el 
nivel de formación de los adultos a cargo y la tasa de rotación del equipo y el 
ambiente físico del programa (infraestructura, espacio interior, espacio exterior, 
materiales pedagógicos, etc.). Así, un programa tiene altos niveles de calidad 
estructural cuando el personal del programa está bien capacitado, los educadores 
trabajan con grupos pequeños de niños y niñas, y están en espacios físicos segu-
ros que ofrecen experiencias de aprendizaje enriquecidas.
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Existe evidencia de que aquellos programas que fijan altos estándares de cali-
dad estructural han tenido importantes efectos en el desarrollo cognitivo y so-
cioemocional de los niños y niñas (Barnett, 2008; Burchinal et al., 2000). No 
obstante, estos indicadores tienen una capacidad limitada para capturar y expli-
car aquellos aspectos relacionados más directamente con la promoción de los 
aprendizajes en los niños, por eso los estudios sobre calidad con frecuencia pro-
curan abordar a la vez la calidad como proceso. 

La calidad de procesos se refiere a las experiencias directas de los niños y niñas 
en los programas de educación inicial, es esencialmente cualitativa y requiere una 
observación en profundidad para ser evaluada. Incluye elementos tales como: el 
tipo de interacciones entre el educador y el niño, las características de las expe-
riencias de aprendizaje y la propuesta educativa, el modo en que se gestionan las 
rutinas de cuidado, la integración de la familia en el programa y los elementos 
de gestión de éste (Mathers et al., 2012). Un programa de alta calidad de proce-
sos es un programa donde los niños y niñas tienen relaciones positivas con los 
educadores, acceden a experiencias de aprendizajes relevantes para su cultura, 
acordes para su nivel de desarrollo y necesidades. Son programas en los que las 
familias están integradas a los programas educativos y actividades del centro y 
donde la gestión del programa funciona de modo efectivo (Doherty et al., 2006).

Más allá de las distintas definiciones de la calidad en educación inicial, existe 
un significativo acumulado en el tema donde se reconocen ciertos consensos, 
tales como la relevancia de condiciones estructurales y en especial el ambiente de 
bienestar socio-emocional y la calidad de las interacciones pedagógicas. Es im-
portante notar, no obstante, que el concepto de calidad es controvertido, pues 
como han planteado algunos autores, como Dahlberg (2016) y Moss (2016), la 
estandarización de la calidad no es posible de acomodar a la diversidad, subjeti-
vidad y complejidad contextual propia de la educación inicial.

DISEÑO METODOLÓGICO DEL ESTUDIO
La investigación utiliza el estudio de casos múltiples que permite explorar las 
diferencias entre un caso y otro, relevando las particularidades de sus contextos 
(Yin, 2003). Para la selección de la muestra se utilizaron tres criterios: homoge-
neidad, heterogeneidad y accesibilidad. El primero implica la selección de países 
que hayan establecido políticas de aseguramiento de la calidad en educación inicial 
y, por lo tanto, que hayan debatido, probado y reflexionado en torno a este tipo 
de regulaciones. El segundo permite conocer una mayor variedad de sistemas de 
aseguramiento que permite el contraste entre los casos. Esta variabilidad estuvo 
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dada por diversidad geográfica (América del Norte, América del Sur, Europa y 
Oceanía), antigüedad del modelo, niveles de flexibilidad del modelo, grado de 
descentralización del organismo que evalúa, ámbitos que se evalúan, instrumen-
tos de evaluación y consecuencias de las evaluaciones. Por último, se consideró 
como criterio el acceso a las fuentes de información.

Para la selección de la muestra se realizó una búsqueda por medio de docu-
mentos nacionales e internacionales, páginas web institucionales y se encuestó a 
expertos internacionales respecto a modelos de aseguramiento de la calidad que 
identifican como relevantes para estudiar en detalle y aprender de ellos. Luego 
de esta exploración y de recoger el juicio de expertos, se seleccionaron ocho paí-
ses: Australia, Brasil (Brasilia), Colombia, Inglaterra, Italia (Reggio Emilia), Es-
tados Unidos (El Colorado), Suecia y Chile.

Para la investigación en cada caso se contemplaron diferentes fuentes de in-
formación, en total se analizaron 114 documentos de gobierno, informes evalua-
tivos y artículos científicos, además de datos secundarios de cada país y se 
entrevistó a 24 expertos internacionales.

La información recabada se analizó de acuerdo con las dimensiones y subdi-
mensiones que se muestran en el cuadro 1. Una vez analizado cada caso de estudio 
por país, se realizó un análisis comparativo utilizando las dimensiones definidas, 
y se consideró el contexto histórico y socioeconómico particular de cada caso.

Cuadro 1. Dimensiones y subdimensiones utilizadas en el análisis comparativo

Dimensiones Subdimensiones

Contexto del sistema de Educación 
Inicial 

Gobierno e institucionalidad; financiamiento; niveles y organización 
por edad; cobertura; tipo de administración de los centros educativos; 
reformas relevantes en el nivel en los últimos años

Enfoque curricular y estándares de 
calidad

Concepto de calidad; definición de estándares; regulaciones y políticas 
de equidad

Modelo de supervisión y evaluación Institución que supervisa y evalúa; perfil de los evaluadores; frecuencia 
de la evaluación; instrumentos de evaluación; ámbitos evaluados.

Modelo de acompañamiento
y asistencia técnica

Institución a cargo del acompañamiento; frecuencia y características 
del acompañamiento; criterios para focalizar el acompañamiento

Usos y consecuencias de los 
resultados

Difusión de resultados evaluativos; uso de la información evaluativa 
entregada; consecuencias de los resultados

Debates y lecciones del caso de 
estudio

Debates en el país respecto al modelo de aseguramiento de la calidad; 
evaluaciones del modelo

Fuente: Elaboración propia.
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CASOS DE ESTUDIO: UNA MIRADA INTERNACIONAL
Con base en el estudio de casos se identifican a grandes rasgos dos tendencias 
en las políticas de aseguramiento de la calidad en educación inicial. Por una 
parte, el análisis de los resultados evidencia que existe un modelo que se ha 
denominado “rendición de cuentas basado en estándares”, asociado a los casos 
de Australia, Colombia, Chile, Estados Unidos-Colorado e Inglaterra. Por otra 
parte, el estudio identifica un enfoque de “rendición de cuentas profesional-
comunitario”, cercano a los modelos implementados en Brasil, ItaliaReggio 
Emilia y Suecia.

El primer modelo de “rendición de cuentas basado en estándares” espera 
asegurar la calidad educativa por medio de un conjunto de dispositivos entre-
lazados: estándares nacionales, un sistema de inspección y evaluación a los 
centros infantiles (llevado a cabo por el Estado o una agencia privada), difusión 
de dichos resultados al público en general e incentivos ligados a dichos resul-
tados.

La arquitectura de este modelo busca regular la calidad de la oferta vía evalua-
ciones estandarizadas y la elección informada de los padres. Los resultados eva-
luativos traducidos al público en una puntuación o una clasificación según una 
escala definida, implican un “capital simbólico” para cada centro. Se espera que 
esta información oriente las preferencias de los padres y la matrícula del centro, 
por ende, la evaluación está ligada además a un incentivo financiero. El Estado, 
a su vez, de acuerdo con los resultados evaluativos, puede establecer incentivos 
(por ejemplo bonos a los docentes) y sanciones (como pérdida del reconocimien-
to oficial), y también ofrecer apoyo y asesoría técnica a los establecimientos. Este 
modelo, en definitiva, pone el énfasis en la evaluación externa, la diferenciación 
y comparación entre centros y el uso de incentivos.

El segundo enfoque, “rendición de cuentas profesional-comunitario”, apun-
ta a que el equipo educativo se responsabilice de brindar experiencias de apren
dizajes de calidad, lo cual depende del desarrollo sostenible de las capacidades 
profesionales del centro educativo. Los esfuerzos de la política están puestos casi 
siempre en establecer altos estándares en la formación docente y en sus barreras 
de entrada, junto a condiciones laborales favorables. Esto se combina con la 
confianza en las capacidades institucionales, flexibilidad curricular y un apoyo 
estable del gobierno local. Lo anterior es parte de una estrategia educativa más 
amplia, que se corresponde con un proyecto de educación pública, así como 
con principios pedagógicos y filosóficos compartidos respecto a la educación 
inicial. 
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La autoevaluación de los equipos educativos en este modelo ocupa un lugar 
protagónico, junto a la participación de las familias y la comunidad. Estos siste-
mas, además, cuentan normalmente con una evaluación externa; tanto la evalua-
ción como la asesoría técnica son ejecutadas por una misma persona (en 
contraste con el primer modelo en que quien acompaña y asesora al estableci-
miento es distinto a quien ejecuta la evaluación desde un rol distante).

Por otra parte, al momento de contrastar los modelos de cada país, el estudio 
identifica otra variable relevante asociada a las políticas curriculares, también 
reconocidas en la literatura internacional (ocde, 2012). En algunos países, como 
en Inglaterra y Estados Unidos, se establece un currículum con un alto grado de 
estructuración con énfasis en el desempeño de las áreas cognitivas, como len-
guaje y matemáticas (aunque eso se pueda combinar con otras áreas del apren-
dizaje), en el que la calidad se refiere principalmente a la preparación para la 
educación formal y resultados medibles de aprendizaje. En otros casos, el currí-
culum nacional tiene mayores grados de flexibilidad, se le otorga más relevancia 
al contexto sociocultural, a la participación de la comunidad y al desarrollo so-
cioafectivo de los niños; enfoque denominado “holístico sociocultural”. El cua-
dro 2 sintetiza estas diferencias descritas e identifica los enfoques de cada país 
estudiado.

A continuación se presenta una síntesis de las características más relevantes 
del modelo de aseguramiento de la calidad por cada lugar estudiado.

Australia: “Asegurar estándares de calidad en diversos contextos
de primera infancia”
Australia es un país que tiene un importante cúmulo de reflexiones y aprendiza-
jes en el tema, pues comenzó en el año 1994 a pensar y diseñar un modelo de 

Cuadro 2. Modelo analítico comparativo

Política de aseguramiento de la calidad 
Rendición de cuentas
profesional-comunitario

Rendición de cuentas
basado en estándares

Énfasis curricular Holístico sociocultural Brasil 
Italia (Reggio Emilia)
Suecia

Australia
Colombia 
Chile

Cognitivo Inglaterra
EUA (Colorado)

Fuente: Elaboración propia.
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aseguramiento de la calidad para la primera infancia, al que realizó importantes 
revisiones y ajustes en 2007.1

El enfoque propuesto, por una parte, involucra un currículum nacional que 
tiene el foco puesto en el bienestar integral de niños y niñas y en su formación 
personal y social. Le otorga, además, una significativa importancia al contexto 
sociocultural, a los pueblos indígenas y a la relación del centro con la comunidad 
local; distanciándose de perspectivas que le asignan mayor relevancia a los logros 
cognitivos y los resultados medibles.

Por otra parte, el modelo intenta asegurar estándares de calidad en un esce-
nario de diversidad cultural, social y administrativa (dado su carácter de gobier-
no federal). Sumado a ello, el modelo de aseguramiento abarca una amplia 
variedad de servicios para la primera infancia, no solamente de educación formal, 
sino también centros de cuidado familiar que incluyen un porcentaje significativo 
de la cobertura nacional. De este modo, la política intenta disminuir la brecha 
entre los servicios de cuidado infantil y los educativos. 

Para lo anterior, se inserta un modelo de aseguramiento de la calidad altamen-
te estructurado que involucra un sistema de autoevaluación y una evaluación 
externa, que deriva en la categorización y ordenamiento de los centros infantiles 
según la calidad definida y posteriormente la difusión de los resultados en una 
página web para orientar la elección de los padres.

Es interesante examinar el enfoque del caso australiano, ya que representa un 
modelo “híbrido” en su aproximación. El modelo es una mezcla de un enfoque 
curricular flexible, que acepta y valora la particularidad de cada contexto e inten-
ta aprehenderla, mientras existe un sistema evaluativo estandarizado con altas 
consecuencias. 

Lo diseñado en el caso australiano no ha estado exento de críticas. La sobre-
burocratización del proceso y las dificultades de asegurar una evaluación externa 
imparcial han sido una de las principales criticas (Australian Childcare Alliance, 
2014). Adicionalmente, el aumento en los estándares para la certificación del 
personal a cargo de los niños es, por una parte, valorado como una contribución 
a la calidad y equidad de la oferta educativa (O’Connel, et al., 2016; Woolcott 
Research, 2014). Pero, a su vez, la política fue muy cuestionada por el sector 
privado subvencionado, con fines de lucro, lo cual generó un importante lobby 

1 Esto fue motivado en gran parte por los resultados insatisfactorios de Australia en los reportes internacionales, 
como “Starting Strong” I y II dirigidos por la ocde (Fenech et al., 2012).
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en la discusión legislativa, que disminuyó las exigencias inicialmente propuestas 
(Fenech et al., 2012; Press, 2007).

Estado Unidos-Colorado: “Aseguramiento de la calidad por medio
de la elección parental informada”
La mayoría de los estados en Estados Unidos implementan modelos de asegura-
miento de la calidad en educación inicial llamados Sistemas de Clasificación y 
Mejoramiento de la Calidad (Quality Rating and Improvement System, qris). 
En el marco de la política de rendición de cuentas “Race to the Top”, el Estado 
federal ofrece a los estados un financiamiento para estos sistemas de evaluación, 
que nacen a raíz de los resultados de estudios a gran escala en el país acerca del 
significativo beneficio de la educación inicial para los niños y niñas, junto con la 
evidencia acerca del bajo desempeño en los aprendizajes de los alumnos a nivel 
nacional y el hecho de que las familias eligen un centro educativo por razones 
prácticas y no por la calidad de la oferta (Schaak et al., 2012). A la vez, Head 
Start, el mayor proveedor de centros infantiles en Estados Unidos, inició un 
modelo de estándares de calidad, por lo cual se quiso expandir a un sistema si-
milar asociado a incentivos (Schaak et al., 2012).

En este contexto, en 1997 se crea en Colorado el “Qualistar Early Learning”, 
el sistema pionero en el país de evaluación estandarizada en educación inicial, 
ejecutado por un agente privado. Qualistar fue primero un sistema voluntario 
para los centros educativos infantiles y de cuidado infantil doméstico, que les 
permitía obtener un certificado de calidad y una puntuación evaluativa (repre-
sentado con una a cinco estrellas). Posteriormente, en el año 2014, el estado de 
Colorado decidió hacer obligatorio para todos los centros infantiles la certificación, 
creando un nuevo sistema estatal llamado “Colorado Shines”. La evaluación, 
según este modelo, utiliza pautas de registro e instrumentos estandarizados de 
observación pedagógica, como por ejemplo Early Childhood Environment Rating 
Scale (ecers), Infant-Toddler Environment Rating Scale (iters) y Classroom 
Assessment Scoring System (Class).

A pesar de los esfuerzos realizados en el estado de Colorado, uno de los puntos 
más críticos del modelo se refiere a la perduración de una significativa inequidad 
en términos de la oferta educativa. Mientras los sectores más acomodados se atien-
den en los centros con mayor puntuación en calidad, los grupos más desfavorecidos 
tienen menor oportunidad para acceder a ellos (Jacobson et al., 2007; Sabol et al., 
2013). En definitiva, el modelo constata el nivel de calidad de los centros, pero no 
resuelve la baja calidad de los centros ni la inequidad en los resultados.
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Inglaterra: “Un modelo altamente estructurado: El debate sobre la medición
de los aprendizajes en el aseguramiento de la calidad”
El modelo de aseguramiento de la calidad en Inglaterra comenzó a gestarse a prin-
cipios de la década de 2000, y abarca el sistema de educación inicial y escolar. Este 
modelo de rendición de cuentas contiene un alto nivel de estructuración, referido 
a los lineamientos curriculares y a la definición de los estándares de calidad para 
una diversidad de servicios de cuidado y educación. Además, cuenta con procedi-
mientos nacionales de inspección y evaluación, que se llevan a cabo por medio de 
una institución a cargo, llamada “Office for Standards in Education” (Ofsted).

El modelo incluye un sistema de evaluación, difusión de los resultados en una 
página web y sanciones, como el eventual cierre de los servicios educativos. Una de 
las características particulares del sistema inglés es que es el único caso estudiado 
que incluye una evaluación de los aprendizajes de los niños a los cinco años. Además, 
se consideran otros insumos para la evaluación, como es la opinión de los padres 
respecto a la calidad de la provisión y el informe de inspección de parte de Ofsted.

El enfoque de la calidad, desde esta perspectiva, pone el énfasis en el logro de 
“hitos” de aprendizaje de los niños y en la preparación de ellos para la escuela 
(school readiness). Particularmente, la evaluación del “perfil de aprendizaje” de los 
niños ha sido uno de los aspectos más debatidos en el país. Varios autores han 
argumentado que no se traduce necesariamente en la calidad de los centros in-
fantiles, y que la evaluación no considera la diversidad cultural y social de los 
niños y niñas y de sus familias (Bradbury, 2013; Hopkin et al., 2010; Mathers 
et al., 2012). En un intento por aminorar estas críticas se ha propuesto retrasar 
esta evaluación de aprendizajes al primer grado (seis años) o reemplazarla por una 
“evaluación de línea de base” que permita posteriormente estimar el valor agre-
gado de cada establecimiento, pero estas alternativas no se han concretado.

Por último, también se le critica al modelo su débil sistema de acompaña-
miento a nivel territorial (Mathers et al., 2012). No involucra procesos de mejo-
ramiento continuo, en que las autoridades locales pudieran tomar un rol más 
activo en el acompañamiento a largo plazo.

Colombia: “Modelo de aseguramiento holístico puesto en marcha
en contextos de pobreza”
El modelo de aseguramiento de la calidad en Colombia se enmarca en la política 
llamada “Estrategia de Cero a Siempre” (2013-2019). Esta iniciativa implica una 
transición desde un sistema centrado en el cuidado de los niños, atendido y ad-
ministrado por el Instituto Nacional Colombiano de Bienestar Familiar, hacia 
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un sistema de atención integral con un fuerte componente educativo, liderado 
por el Ministerio de Educación Nacional. 

La Estrategia de Cero a Siempre se basa en una comprensión de la infancia 
desde la perspectiva de derechos y presenta una aproximación holística respecto 
a la calidad. En un contexto con un alto porcentaje de personal no profesional 
(unesco, 2016),2 esta política se focaliza en la profesionalización de quienes están 
a cargo de los niños en los establecimientos del sector público e involucra un 
trabajo intersectorial con salud, justicia, asistencia social y comunidad. 

En el marco de la política, se crea el “Sistema de Aseguramiento de la Calidad 
de la Prestación del Servicio de Atención Integral a la Primera Infancia”. Cada 
centro infantil público debe evaluarse con base en estándares nacionales y medios 
de verificación en un proceso de tres fases: autoevaluación, evaluación externa y 
certificación y plan de mejora.

Respecto a las instituciones con financiamiento privado se espera que en el 
largo plazo se incorporen a la evaluación de acuerdo con los estándares aludidos. 
Actualmente, se les exige desarrollar una autoevaluación institucional, que siste-
matiza información estructural de la oferta. Los resultados de los procesos eva-
luativos de los centros públicos y privados se encuentran disponibles al público. 
Las consecuencias frente a los resultados negativos varían de acuerdo con el tipo 
de oferta. En el caso de las instituciones financiadas con fondos públicos, se 
arriesga la pérdida de la licitación del Centro de Desarrollo Infantil. En el caso 
de las instituciones con financiamiento privado, la obtención de bajos resultados 
condiciona la entrega de la licencia de funcionamiento anual.

El caso de Colombia contribuye a pensar un esquema de aseguramiento amplio 
e integrador en un contexto de condiciones precarias, que incluyen diversos com-
ponentes que se entrelazan, como es el trabajo intersectorial, la profesionalización 
de quienes están a cargo de los niños y un sistema de evaluación y mejora de los 
centros. Dado que se trata de una propuesta de gran complejidad, el modelo está 
en proceso de implementación, por lo tanto no hay resultados de largo plazo.

Chile: “El camino hacia un modelo de aseguramiento de la calidad
para la educación inicial”
En Chile ha existido un alto grado de desregulación de la educación inicial, con 
bajos requisitos para los centros que ofrecen el servicio y por lo tanto con una gran 

2 Así, 74.1 por ciento de los docentes a cargo de la educación en la primera infancia no cuenta con el grado de licen-
ciado (unesco, 2016).
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heterogeneidad de oferta educativa. Por eso mismo, se han realizado modifica-
ciones legales al respecto, y en el año 2019 todos los centros infantiles —públicos 
y privados— deberán contar con un certificado de funcionamiento de parte del 
Ministerio de Educación en que se exigen requisitos mínimos estructurales de 
calidad. 

Sumado a lo anterior, el país, por medio de la Ley de Aseguramiento de la 
Calidad de la Educación (me, 2011), ha creado una nueva matriz de inspección 
y rendición de cuentas para el sistema de educación inicial y escolar. Esto signi-
fica la creación de una superintendencia que fiscaliza la aplicación de las norma-
tivas legales y una “Agencia de la Calidad” que inspecciona, evalúa y clasifica 
establecimientos —públicos y privados subvencionados— según el grado de ca-
lidad. Los resultados evaluativos se difunden al público en general, y aquellos 
centros con resultados sistemáticamente insatisfactorios pueden ser cerrados.

Hasta la fecha, si bien no existía un sistema nacional unificado, estos procesos 
de aseguramiento han sido diseñados por las dos instituciones dependientes del 
Estado que otorgan educación inicial gratuita, la Junta Nacional de Jardines 
Infantiles (Junji) y la Fundación Integra. Ambas cuentan con un sistema de ase-
guramiento de la calidad desde el año 2007. Estos modelos consisten en una 
autoevaluación en el área de la gestión y en el ámbito educativo, la cual es luego 
verificada por una comisión externa. Los resultados están ligados a incentivos 
monetarios a los equipos educativos, aunque en el caso de Fundación Integra 
fueron eliminados.

Las principales críticas a este modelo, que emergieron con base en las entrevis-
tas realizadas, han sido la falta de unificación entre proveedores nacionales, la alta 
carga burocrática de la evaluación en la constatación del cumplimiento de indica-
dores y la pérdida de sentido del proceso de mejoramiento al estar ligados a incen-
tivos salariales. Para 2019 estos modelos deberán integrarse al nuevo Sistema de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación para el sistema inicial y escolar. 

Brasil: “Construir la calidad desde la comunidad: Modelo de aseguramiento 
basado en la autoevaluación institucional”
El modelo de aseguramiento de la calidad en Brasil, diseñado el año 2009, se basa 
en una concepción de calidad como un proceso interno, contextualizado y diná-
mico, enraizado y construido en la comunidad en que se desarrolla.

El proceso de construcción del modelo contempló la organización de amplias 
discusiones entre diferentes estamentos de la sociedad (padres, docentes, institu-
ciones ligadas a la educación, sociedad civil), coordinadas por el Ministerio de 
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Educación, tendientes a acordar tanto los estándares como los procedimientos 
de evaluación a utilizar. Otro elemento relevante es la preocupación por crear y 
fortalecer fuentes de financiamiento permanente y dirigido de manera particular 
a la educación infantil.

En este marco se presenta un ciclo de mejora institucional, que destaca por la 
participación democrática de la comunidad educativa en los procesos de autoeva-
luación, diseño, implementación y seguimiento. Para ello, las instituciones cuen-
tan con estándares nacionales de calidad para la educación infantil, agrupados en 
torno a cinco componentes: propuesta pedagógica, gestión, profesores y profe-
sionales, interacciones de los docentes, administrativos y otros profesionales e 
infraestructura.

Con base en estos estándares, se invita a los centros a realizar una autoevalua-
ción voluntaria, en un esquema con alta participación de la comunidad educati-
va, apoyándose en el abundante material elaborado por el Ministerio de Educación 
y la Secretaría de Educación Básica. El modelo propuesto, eso sí, se encuentra en 
tensión por la ausencia de una evaluación externa y un débil acompañamiento 
de instituciones intermedias, sumado a la necesidad de fortalecer las capacidades 
docentes (Abuchaim, 2015; Pardo y Alderstein, 2016).

Italia (Reggio Emilia): “El compromiso con un enfoque pedagógico innovador
que estructura y da sentido a las prácticas pedagógicas”
El modelo pedagógico de Reggio Emilia es reconocido en el mundo entero por 
ser un proyecto innovador que pone a los niños y niñas como centro de la expe-
riencia de aprendizaje, enfatizando la autonomía, la expresión artística, la creati-
vidad y el trabajo con la comunidad.

Desde esta perspectiva, la calidad no es entendida como un concepto acabado 
o posible de ser estandarizado, sino como algo que emerge socioculturalmente y 
que está en constante cambio, dado que se construye en las interacciones entre 
los distintos miembros de la comunidad educativa. La pedagogía reggiana debe 
ser entendida como “una pedagogía de la transformación” y del sentido de la 
educación. En último término, el foco del modelo está ubicado en la relación 
entre la experiencia del niño en todas sus esferas (familia, escuela, comunidad, 
pares, etc.) y el conocimiento, dado que sólo en esa relación es posible darle 
sentido a lo que se aprende.

Aunque existe fiscalización estatal, el énfasis no está puesto en la evaluación 
externa, sino en la autoevaluación y el mejoramiento continuo. En específico, 
el modelo constituye un “Consejo de la Primera Infancia”, formado por los 
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padres de los niños que asisten, por los educadores e integrantes de la comunidad 
que aseguran la implementación del proyecto reggiano. Éste es elegido cada tres 
años durante una asamblea pública, en donde se elige a los miembros, sus fun-
ciones y cómo se organizarán. Esta instancia representa la estructura demo-
crática básica que promueve y contribuye a la formación de los procesos de 
participación y responsabilidad compartida de acuerdo con los criterios y valo-
res del Consejo.

El proyecto implica equipos educativos altamente capacitados, un significa-
tivo involucramiento de la comunidad y principios pedagógicos y filosóficos 
compartidos respecto a la educación inicial.

Suecia: “Un modelo de aseguramiento con foco en los profesionales
y la comunidad local”
Suecia presenta un modelo de aseguramiento de la calidad de carácter local y 
participativo, flexible y profesionalizante, con medidas de apoyo, control y super-
visión institucionalizadas. Este modelo responde a las necesidades de auditoría 
nacional y a la rendición de cuentas, en un sistema de gobierno descentralizado 
con alta inversión y autonomía local.

El sistema se guía por el currículum y sus principios pedagógicos y filosóficos. 
Los niveles nacionales, municipales y los centros infantiles se combinan para 
asegurar el derecho de cada niño a la educación y bienestar socioemocional, 
promoviendo prácticas al aire libre, contacto con la naturaleza, derechos humanos, 
igualdad de género y democracia. 

El instrumento más relevante del ciclo de mejora es la autoevaluación insti-
tucional, realizada por los equipos profesionales, que culmina en la elaboración 
del plan de trabajo anual. Complementario a la fase anterior se realizan encues-
tas anuales a las madres y padres, que recogen sus opiniones acerca del centro. 
A esto se agrega una auditoría externa, realizada por el municipio en el caso de 
los centros privados y por la “Swedish School Inpectorate” en centros infantiles 
públicos y en las municipalidades, como administradoras de los centros públicos. 
Finalmente, el informe de los resultados es público para la comunidad vía pá-
gina web.

La evaluación de los servicios de primera infancia, por lo tanto, se nutre de 
distintas fuentes de información, buscando un trabajo colaborativo, fundado en 
el diálogo entre profesionales, orientado a retroalimentar el mejoramiento con-
tinuo de las instituciones. Este modelo se sitúa dentro de un sistema educacional 
con un alto nivel de legitimidad, que forma parte de una política más amplia 



Alejandra Falabella, Alejandra Cortázar, Felipe Godoy, María Paz González y Francisca Romo

324 volumen xxvii, núm. 2, segundo semestre de 2018             Gestión y Política Pública

orientada a los derechos sociales y el bienestar familiar, en consonancia con las 
transformaciones en la participación de las mujeres en la esfera laboral y en las es
tructuras familiares, para lograr la equidad de género.

ANÁLISIS INTERNACIONAL COMPARATIVO 
El objetivo de esta sección es realizar un análisis comparativo de los enfoques de 
calidad, estándares y sistemas de aseguramiento de la calidad de los países estu-
diados. Primero se examina el concepto de calidad y sus dimensiones en cada 
país. Después, se analizan, en perspectiva comparada, los aspectos de corte más 
técnico que se han implementado en los países para asegurar la calidad de sus 
sistemas educativos para la primera infancia. 

Definición y dimensiones de la calidad educativa
Con base en lo estudiado, es posible identificar dos aproximaciones distintas res-
pecto a la noción de calidad. En los casos de Italia y Suecia, se establecen principios 
orientadores que emanan de un currículum o una filosofía educativa. Aunque 
éstos pueden hacer referencia a implicancias prácticas, están más enfocados a los 
sentidos pedagógicos y valóricos del trabajo educativo. Estos principios son más 
generales y buscan relevar el sentido pedagógico y ético que debe guiar las prácticas.

Por otra parte, en los casos de Australia, Brasil, Chile, Colombia, Estados 
Unidos-Colorado e Inglaterra, se definen estándares de calidad que resultan ser 
orientadores de la práctica educativa y se traducen en indicadores observables y 
tangibles.

En los países analizados se evidenció la necesidad de elaborar regulaciones que 
fueran específicas para las particularidades de la educación inicial y no sólo la 
adaptación de los criterios utilizados en la educación primaria. En esta línea se 
constata que en la mayoría de los países los sistemas de aseguramiento en educa-
ción inicial difieren de los modelos de aseguramiento de la calidad de los otros 
niveles de enseñanza. El análisis transversal de los modelos de aseguramiento 
permite identificar siete dimensiones implicadas en la noción de calidad (véase 
el cuadro 3). A continuación se presentan las dimensiones identificadas:

• Espacio, infraestructura y seguridad. Esta dimensión se refiere a las caracte-
rísticas físicas del espacio que permiten resguardar el cuidado y la seguridad de 
los niños y niñas, donde ellos se sienten protegidos y, a su vez, estimulados a 
explorar, interactuar y expresarse en el ambiente educativo. Estos elementos apa-
recen de forma transversal en los estándares o ejes organizadores de calidad de 
todos los países y con similar fuerza.
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• Hay algunos casos que enfatizan además otros elementos relacionados. Por 
ejemplo, en Italia se le da gran relevancia a la estética. En el caso de Australia, se 
otorga importancia a la existencia de espacios e infraestructura adaptada para que 
todos los niños, incluyendo aquellos con necesidades educativas especiales, pue-
dan desenvolverse con facilidad. También se da importancia a contar con perso-
nal preparado para mantener seguros a los niños y poder detectar señales de 
posible abuso sexual, algo que se repite en los casos de Inglaterra y Colombia.

• Bienestar e interacciones pedagógicas. Los agentes educativos deben promo-
ver experiencias e interacciones para la formación integral de los niños. Esta di-
mensión resulta relevante en todos los casos estudiados, aunque, como es de 
esperarse, los descriptores varían de acuerdo con el enfoque curricular de cada 
país. Así, por ejemplo, en el caso inglés lo fundamental es utilizar modelos peda-
gógicos lúdicos orientados al desarrollo cognitivo y que potencien habilidades 
académicas. En Italia, por su parte, la preocupación central está en desarrollar 
prácticas pedagógicas capaces de adaptarse al ritmo de los niños y que se fomen-
te un aprendizaje integral, exploratorio y artístico. En los casos latinoamericanos, 
mientras en Brasil existen importantes similitudes con el enfoque holístico ita-
liano, en el caso de Colombia se apunta a interacciones pedagógicas que promue-
van aprendizajes, desde una óptica socioconstructivista y participativa. En Chile, 
destaca la necesidad de prácticas pedagógicas basadas en las características de cada 
niño, donde el juego tenga un lugar central, y el adulto constituya un mediador 
en el aprendizaje; aunque en los niveles superiores (4-6 años) existe un giro de 
enfoque hacia un mayor énfasis en el logro de objetivos cognitivos.

Cuadro 3. Dimensiones de la calidad
Países y dimensiones Australia Inglaterra Italia Suecia Brasil Chile Colombia

Infraestructura, 
seguridad y espacio

x x x x x x x

Prácticas pedagógicas x x x x x x x

Familia y comunidad x x x x x x x

Vida saludable x x — — — — x

Inclusión y equidad x — — x — — —

Liderazgo y desarrollo 
profesional

x x x x x x x

Resultados de los niños — x — — — — —

Fuente: Elaboración propia.
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• Vínculos con la familia y la comunidad. La importancia de la mutua coope-
ración entre los agentes educativos, la familia y otros miembros de la comunidad 
en el proceso educativo es otra dimensión que casi siempre emerge. Si bien esta 
aparece en todos los países estudiados, en algunos el énfasis es mucho mayor, 
como en Australia, Chile y Brasil, donde se resalta la importancia de la perti-
nencia cultural de los programas para adaptarse a los perfiles de cada familia y 
contexto. En países como Inglaterra, por otro lado, este factor aparece con me-
nor fuerza. 

• Vida saludable. Esta dimensión se refiere al énfasis que pone el sistema edu-
cativo en promover el cuidado del cuerpo, la actividad física y el cuidado del 
medio ambiente. Estados Unidos-Colorado, Colombia, Inglaterra y Australia 
resaltan la importancia de enseñar estos hábitos.

• Inclusión y equidad. Aunque esta dimensión está usualmente presente en 
los discursos oficiales de los países, en dos casos en particular la definición de 
calidad y estándares está permeada por un enfoque centrado en la equidad y en 
la pertinencia cultural de la educación inicial. En el caso de Suecia, el énfasis está 
puesto en que los establecimientos favorezcan la equidad, la inclusión y la igualdad 
de género, y que no existan prácticas de discriminación o estereotipación. En el 
caso de Australia, al tratarse de un país multicultural, su preocupación central está 
en un enfoque que reconozca y valore las visiones y creencias de los diversos 
perfiles de familia, a través de mecanismos participativos y comunitarios.

• Liderazgo y desarrollo profesional. Existe consenso respecto de la importan-
cia de una buena gestión y liderazgo como dimensión de la calidad educativa. En 
el caso australiano, se hace especial hincapié en un enfoque de liderazgo orientado 
a la generación de capacidades y el desarrollo profesional de todos los miembros 
de la comunidad educativa. Por su parte, en Suecia el rol de director del estable-
cimiento resulta clave, porque es quien asume labores de naturaleza pedagógica y 
administrativa.

• Resultados de los niños en sus logros de aprendizaje. El único país que in-
cluye los resultados de los niños en sus estándares de calidad es Inglaterra, aunque 
esta medida ha sido altamente debatida y criticada.

Las dimensiones evaluadas en los distintos casos se centran en elementos de 
calidad estructural y de proceso, evidenciando una visión holística de la oferta 
educativa. Las dimensiones de inclusión y equidad y de vida saludable aparecen 
como más innovadoras y no son transversales a todos los casos. El único país que 
incorporó temporalmente la evaluación de resultados de los niños en su sistema 
es Inglaterra, lo cual implicó importantes críticas al interior del país.
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Diseño y componentes de aseguramiento de la calidad
en educación inicial
En este apartado se comparan los sistemas de aseguramiento de la calidad de los 
diversos países estudiados de acuerdo con los siguientes componentes: autoeva-
luación, evaluación externa, instrumentos evaluativos, plan de mejoramiento, 
difusión de los resultados, consecuencias, asesoría técnica y acompañamiento.

• Autoevaluación. Todos los sistemas, sin excepción, contemplan un compo-
nente de autoevaluación. Lo que los diferencia es el nivel de protagonismo que 
esta autoevaluación posee en el sistema de aseguramiento de la calidad. Así, existen 
países donde la autoevaluación es el corazón del sistema y éste se sustenta en la 
capacidad de la comunidad de auto-observarse, incluyendo a niños y padres, como 
ocurre en Italia y Brasil. En el caso de Suecia también éste es un proceso central 
del trabajo de aseguramiento, aunque exista además una fiscalización externa. La 
autoevaluación, en estos casos, se caracteriza por ser un proceso flexible y partici-
pativo, que tiene como finalidad generar reflexión en los equipos profesionales 
respecto al trabajo realizado y diseñar procesos de mejoramiento institucional.

En otros casos, la autoevaluación se comprende como un insumo al servicio 
de la evaluación externa. El valor primordial de esta instancia no está puesto en 
el proceso reflexivo, sino en la veracidad del resultado y cobra validez en cuanto 
se sustenta en datos observables y medibles. Este enfoque corresponde a los casos 
de Australia, Chile, Colombia, Estados Unidos-Colorado e Inglaterra. En los 
últimos dos casos la autoevaluación es un componente voluntario.

• Evaluación externa. En los casos de Australia, Chile, Inglaterra y Estados 
Unidos-Colorado, existe una institución externa que inspecciona y evalúa cada 
tres años aproximadamente cada centro infantil (dependiendo de los resultados 
anteriores de cada centro). En este modelo se valora la distancia y objetividad que 
pueda tener el evaluador en relación con el centro.

El otro modelo identificado consiste en que la evaluación externa la desarro-
llan supervisores de una institución estatal centralizada o territorial, como en los 
casos de Colombia y Suecia. En este esquema el supervisor mantiene una relación 
permanente con los equipos educativos, generalmente con tres visitas al año en 
que acompañan y asesoran a los equipos profesionales. Brasil e Italia no contem-
plan evaluación externa en sus sistemas.

• Instrumentos de evaluación. En general, los instrumentos utilizados son 
flexibles y tienden a privilegiar la recopilación de datos cualitativos para evaluar 
las dimensiones y los indicadores de calidad por medio del uso de documentación, 
entrevistas y observaciones. Para ello se utilizan pautas estructuradas que abarcan 
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los estándares. Australia, Brasil, Colombia e Inglaterra se apoyan en este tipo de 
instrumentos. Suecia le entrega la responsabilidad a los propios centros infantiles 
de recoger su propia evidencia con base en los estándares existentes, Brasil define 
un instrumento (basado principalmente en preguntas) que debe ser autoaplicado 
por cada comunidad. Australia y Suecia incluyen instrumentos para la evaluación 
de los padres.

En dos casos existen instrumentos estandarizados. En el caso de Estados 
Unidos-Colorado se utilizan instrumentos de observación como ecers, iters 
y Class, y en el caso de Inglaterra se utiliza un instrumento de evaluación del 
perfil de aprendizaje de los niños de cinco años. En el nuevo sistema de ase-
guramiento de la calidad de Australia se desechó el uso de instrumentos como 
ecers, para inclinarse por una observación menos estructurada que entregue 
elementos más cualitativos.

• Plan de mejoramiento. Casi todos los sistemas lo contemplan en sus sistemas 
de aseguramiento de calidad. Por una parte, Brasil e Italia funcionan con base en 
un mejoramiento continuo, por lo que no existe propiamente un formato prede-
finido, ya que la noción de mejoramiento es inherente al sistema. En el resto de 
los países, salvo Inglaterra, incorporan Planes de Mejoramiento en sus sistemas con 
mayor o menor grado de formalización. Australia, Chile y Colorado contemplan 
ciclos entre uno a cuatro años de planificación y supervisión. Suecia establece que 
deben diseñarse planes solamente para aquellos estándares que hayan sido evalua-
dos de modo insuficiente, y define ciclos con supervisión externa más largos (cada 
cinco años), y ciclos internos más intensos (de autoevaluación cada seis meses).

• Difusión de los resultados. Los sistemas estudiados informan sobre los re-
sultados evaluativos a las mismas comunidades educativas para retroalimentar 
el trabajo realizado. Particularmente en el caso de Australia, Colorado e Ingla-
terra3 se publican los resultados en los medios para orientar la elección de los 
padres. En el caso de Suecia se publica una encuesta de satisfacción realizada a 
los padres, además de los informes evaluativos realizados por los establecimientos. 

• Consecuencias. En la mayoría de los casos el sistema de aseguramiento es un 
mecanismo para controlar estándares estructurales de calidad y retroalimentar cua-
litativamente estándares de proceso. Además, en los casos de Australia, Colorado, 
Inglaterra y Suecia, los establecimientos con resultados deficientes reciben evalua-
ciones externas más frecuentes y, en los casos de Inglaterra y Suecia, se obliga a 

3 La información difundida es solamente respecto a la evaluación del centro educativo, no incluye los resultados de 
los niños.
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que el centro reciba una asesoría técnica. En Australia, Chile, Colombia, Ingla-
terra y Suecia si el establecimiento resulta consistentemente mal evaluado, puede 
ser cerrado o perder su registro. En el caso de Chile (establecimientos Junji) 
existen bonos salariales ligados a una evaluación positiva del establecimiento 
infantil; no obstante, como ya se ha mencionado, esta medida ha sido debatida 
y se encuentra en revisión.

Asesoría y acompañamiento a los centros educativos. En algunos casos, como 
Inglaterra y Estados Unidos-Colorado, el mismo centro infantil o el administra-
dor local contrata asesorías a entes privados. En Suecia existe una institución 
nacional especializada que ofrece asesoría técnica y capacitación docente de acuer-
do con las necesidades particulares de cada centro. En Italia existe un organismo 
participativo intermedio (coordinación pedagógica) que concentra las decisiones 
a nivel de investigación e innovación. Este organismo promueve la capacitación 
en conjunto con estructuras participativas locales como los concilios ciudadanos 
y el Consejo para la Primera infancia. Por último, en Australia y Brasil no existe 
un diseño claro al respecto.

Cuadro 4. Síntesis de los enfoques de aseguramiento

Componente Enfoque Países

Definición
de calidad

“Estándares de calidad”: Observables, indicativos de la 
práctica

Australia, Brasil, Chile, 
Colombia, EUA, Inglaterra 

“Principios orientadores”: Emanan del currículum o filosofía 
educativa, énfasis en los sentidos éticos y pedagógicos

Italia, Suecia

Autoevaluación “Veracidad”: Proceso al servicio de la evaluación externa, 
preponderancia en la veracidad y triangulación

Australia, Chile, EUA, Inglaterra, 
Colombia

“Reflexión interna”: Foco en la reflexión de equipo e insumo 
para la mejora interna; participación de los padres

Brasil, Italia, Suecia 

Evaluación externa “Distante”: Inspección externa con periodicidad espaciada 
(cada 3-4 años aprox.)

Australia, Chile, EUA, Inglaterra

“Acompañante”: Supervisión territorial frecuente (2-3 veces 
al año)

Suecia, Colombia

No hay evaluación externa Brasil, Italia

Instrumentos de 
evaluación

Instrumentos estandarizados, combinados con pautas o 
entrevistas más flexibles

EUA, Inglaterra

Pautas predefinidas de observación y entrevista
de acuerdo con los estándares de calidad

Australia, Brasil, Chile, Colombia

Pautas e informes elaborados por el propio centro Italia, Suecia (más encuesta a 
padres)
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Componente Enfoque Países

Plan de 
mejoramiento

Todos los establecimientos deben realizarlo de acuerdo
con un formato predefinido 

Australia, Brasil, Chile, EUA, 
Colombia, Suecia

No se incorpora como requisito Brasil, Inglaterra, Italia

Difusión de 
resultados

“Abierto”: Información difundida al público para orientar la 
elección de los padres

Australia, Chile, EUA, Inglaterra, 
Suecia 

“Comunidad”: Información para uso interno del 
establecimiento

Brasil, Italia

Consecuencias “Prestigio de mercado”: Clasificación o puntaje respecto
a la calidad del centro que pueda afectar elección parental

Australia, Chile, EUA, Inglaterra, 
Suecia 

“Mejora”: Obligatoriedad de recibir asesoría externa por 
resultados deficientes

Suecia, Inglaterra

“Control”: Aumento de la evaluación y monitoreo externo Australia, Chile, EUA, Inglaterra 
y Suecia

Cierre de establecimientos por evaluación negativa Australia, Chile, EUA, Inglaterra, 
Suecia

Sin evaluación ligada a consecuencia Brasil, Italia

Asesoría técnica Contratación de entidades privadas que otorgan asesoría Colorado, Inglaterra

Asesoría y acompañamiento continuo dada por ente 
territorial 

Colombia, Italia, Suecia 

No hay un diseño respecto al sistema de acompañamiento Australia, Brasil

Fuente: Elaboración propia.

LECCIONES PARA LA POLÍTICA DE ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD
EN EDUCACIÓN INICIAL
En base al análisis de los modelos de aseguramiento de la calidad implementados 
en los ochos casos de estudio, se han identificado dos modelos en funcionamien-
to: rendición de cuentas basado en estándares y rendición de cuentas profesional-
comunitario. A continuación se profundiza en cada modelo, examinando sus 
respectivas fortalezas, nudos críticos y lecciones. 

El modelo de aseguramiento de la calidad de rendición de cuentas basado en 
estándares incluye a Australia, Chile, Colombia, Estados Unidos-Colorado e 
Inglaterra. Las fortalezas del modelo radican en la existencia de un marco nacio-
nal de aseguramiento de la calidad que permite la unificación de criterios de 
calidad estructural y de proceso, consistentes en distintos contextos. Además, 
ponen énfasis en lo educativo y en la regulación del sector de cuidado. Australia 
y Colombia, por ejemplo, han asumido el desafío de diseñar un modelo de asegu-

Cuadro 4. Síntesis de los enfoques de aseguramiento (continuación)
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ramiento que abarque diversos proveedores privados y públicos, del ámbito for-
mal e informal, dedicados al cuidado y al ámbito educacional.

Sin embargo, este modelo presenta a su vez nudos críticos, como el lugar 
protagónico que ocupa la evaluación externa, mientras la autoevaluación tiene 
un limitado sentido reflexivo y de mejora, reduciendo el desarrollo profesional 
de los agentes educativos (Darling-Hammond, 2010; MacBeath, 2009). A esto 
se suma un exceso de carga reglamentaria en los procesos estandarizados de eva-
luación, lo que reduce el proceso evaluativo a una “burocratización de la mejora” 
(Falabella, 2014), crítica que emergió en varios casos estudiados. Ello implica, 
además, una mayor inversión en evaluación sobre la asesoría técnica, lo que 
muestra un débil acompañamiento y desarrollo de capacidades internas efectivas 
a largo plazo.

Por otra parte, emerge como punto crítico la validez de la evaluación externa. 
Por ejemplo, en Australia se ha encontrado una baja consistencia entre las califi-
caciones, los requerimientos solicitados y la interpretación de los estándares por 
parte de los inspectores (Australian Childcare Alliance, 2014). En el caso del 
modelo de la Junji en Chile, la mayoría de los centros infantiles adquiere el ran-
go de destacado o muy logrado, evidenciando el proceso mecánico de evaluación 
basado en la constatación de 71 indicadores observables. Esto se enlaza con dudas 
sobre el nivel de efectividad del modelo como mecanismo de aseguramiento de 
la calidad. Por ejemplo, en el estado de Colorado no se ha encontrado evidencia 
robusta que establezca la relación entre el sistema de aseguramiento de la calidad 
y la mejora de la oferta (Sabol et al., 2013; Elicker y Thornburg, 2011). 

Otro elemento reportado como problemático es la dificultad de abordar la 
diversidad cultural y socioeconómica con medidas estandarizadas. En el caso de 
Estados Unidos, por ejemplo, los padres de más bajos ingresos y provenientes 
de minorías culturales tienden a ser más resistentes a enviar a sus hijos a centros 
infantiles, entre otras razones, por la falta de continuidad lingüística y cultural 
que existe entre el centro y el hogar, y encuentran poco apoyo y adecuación de 
sus necesidades culturales específicas (Jacobson et al., 2007; Tout et al., 2009). 
En Colombia, por su parte, la tensión es más explícita. Al tratarse de un país con 
altos niveles de desigualdad, el foco se pone en brindar el servicio a los sectores 
más pobres, lo que entra en conflicto con los principios de inclusión. Esto se 
potencia con la ausencia de una política colombiana de atención a los niños con 
necesidades educativas especiales y lineamientos que promuevan la inclusión de 
los contextos de niños y niñas afrodescendientes e indígenas (González y Her-
nández, 2014).
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Otra lección ha sido la precaución ante los modelos altamente estructurados 
a nivel escolar, por ejemplo Inglaterra, Colombia y Chile, que pudiesen afectar 
el nivel infantil. Por ejemplo, existe evidencia en este último país de que las po-
líticas de evaluación ligadas a bonos salariales o sanciones a nivel escolar han 
adelantado la enseñanza de materias evaluadas a los niveles del kínder (4-6 años) 
con la finalidad de preparar a los niños con anticipación y asegurar un exitoso 
desempeño a futuro en las pruebas estandarizadas (Falabella, 2013). Es una es-
pecie de “colonización de la estandarización en la educación inicial”, lo cual 
implica la instrumentalización de los procesos pedagógicos.

Una lección que entrega el caso inglés es el debate respecto al uso de evalua-
ciones de aprendizaje de los niños y niñas como indicador de la calidad de los 
centros educativos. De acuerdo con Bradbury (2013) la introducción de un 
perfil de aprendizaje de los niños y niñas refleja la ambición de definir un con-
cepto de calidad único para la Educación Inicial que entiende al niño como un 
aprendiz hecho a la medida de los estándares. Dado que los estándares consideran 
que hay que cumplir ciertos hitos de aprendizaje y desarrollo en determinado 
momento del tiempo, aquellos niños que no lo cumplen son considerados con 
una trayectoria atrasada. Lo anterior provocaría que los patrones de éxito o fra-
caso del niño estén determinados por este hito, cuando a esta edad los ritmos de 
aprendizajes son variables y sería erróneo vincular aquello con la calidad de la 
oferta educativa (Goe, 2007; Waterman et al., 2012). Las diferencias en los re-
sultados de los aprendizajes también pueden ser producto de las evaluaciones que 
no consideran la diversidad cultural y social.

La evaluación directa de resultados de los niños no sólo supone dificultades 
técnico-metodológicas sino que también abre interrogantes ético-valóricas sobre 
la naturaleza y propósitos de dicho tipo de evaluación. Puede ser contraprodu-
cente en relación con los objetivos sociales y educativos, como la diversidad, la 
participación, la inclusión y la innovación. En lugar de responder a tales objetivos, 
la estandarización de la calidad, argumenta Dahlberg (2016), puede funcionar 
como una poderosa herramienta para normar y limitar los programas pedagógi-
cos y la creatividad de los niños y niñas.

Por último, emergen conflictos entre la definición de estándares de calidad y 
los intereses involucrados en un esquema de mercado entre proveedores de cui-
dado y educación inicial. En el caso australiano esta situación ha generado espe-
cial controversia, ya que los dueños de los centros infantiles, con fines de lucro, 
han presionando a nivel nacional para minimizar las regulaciones nacionales y 
las exigencias de los servicios, entrando en tensión con la definición de los están-
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dares de calidad, por ejemplo, en cuanto a la preparación técnica y dotación 
docente (Fenech et al., 2012; Press, 2007). 

El segundo modelo identificado, rendición de cuentas profesional-comunita-
rio, corresponde a Brasil, Italia-Reggio Emilia y Suecia. La principal fortaleza de 
este modelo es la confianza que pone en el conocimiento y desempeño de los 
educadores y cuerpos directivos. Fortalecer al cuerpo docente para que pueda 
desempeñar su labor brindando un sólido apoyo pedagógico y emocional a los 
niños y niñas ha sido la clave para el mejoramiento educativo sostenido (Pianta 
et al., 2008). Los países que hoy en día cuentan con los sistemas educativos más 
destacados, han cimentado su éxito en la preparación y formación de los profe-
sores (Sahlberg, 2011).

Se destaca, además, la relevancia otorgada a la autoevaluación y a los planes 
de mejora de este enfoque. Por ejemplo, en el caso sueco se da gran importancia 
a que los planes de desarrollo y mejoramiento sean diseñados en primera instan-
cia por los mismos equipos educativos. Brasil, por otra parte, dispone de detalla-
dos modelos de autoevaluación con énfasis en la participación de la comunidad 
escolar, incluyendo niños y niñas, educadores y vecinos. Este modelo conlleva el 
involucramiento de las familias y la comunidad en el proceso educativo. Por otra 
parte, la existencia de una institución nacional, en el caso sueco, resulta un refe-
rente relevante, ya que está a cargo de evaluar, asesorar y capacitar a los equipos 
educativos, haciendo converger la evaluación con los procesos de mejora educa-
tiva y el desarrollo de las capacidades internas de las instituciones.

Probablemente, es el caso italiano el que ofrece las lecciones más detalladas en 
este aspecto. El sistema propuesto en Reggio Emilia contempla una compleja 
organización de todos los actores educativos relevantes, en diversos niveles, para 
tomar las decisiones respecto del currículum implementado en cada contexto y 
las alternativas de mejoramiento que periódicamente deben evaluarse para po-
tenciar el sistema. La participación de todos los niveles genera mayor cohesión 
de la comunidad educativa y permite distribuir la responsabilidad sobre las de-
cisiones educativas en los interesados, no únicamente en una autoridad central. 
En relación con lo anterior, se fortalece la contextualización, dando pie a un 
proceso de toma de decisiones más democrático, y a un concepto de calidad di-
námico y situado.

A pesar de sus ventajas este modelo posee dos nudos críticos que emergen del 
trabajo de campo y las entrevistas. Primero, el modelo descansa sobre las compe-
tencias de los educadores y cuerpos directivos, como en los casos sueco e italiano. 
En América Latina, si bien se busca avanzar en la profesionalización de los edu-
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cadores, esto es aún un desafío, pues las condiciones de formación y desarrollo 
profesional son más frágiles y requieren mayor supervisión. Segundo, se critica 
la ausencia o falta de parámetros, especialmente en un escenario donde la educa-
ción infantil tiene un importante sector informal y en general está muy desregu-
lado con una oferta heterogénea. 

Recomendaciones parA LA POLÍTICA PÚBLICA 
A partir del análisis de los casos presentados surgen cuatro recomendaciones a 
considerar para el diseño e implementación de sistemas de aseguramiento de la 
calidad para la educación inicial.

• Definir horizontes de calidad específicos para la educación inicial. Los es-
tándares de calidad en la educación inicial deben reflejar las necesidades y carac-
terísticas particulares de ese nivel. En este sentido resulta primordial relevar el 
juego como principio de calidad, pues es fuente de aprendizaje y de bienestar en 
esta etapa de vida, de acuerdo con los intereses y ritmos de los niños.

Junto a ello, aparece como crítico que la definición de calidad resalte los as-
pectos que para cada contexto social son fundamentales. La definición de calidad 
exige una reflexión no sólo técnica, sino ética y filosófica sobre el horizonte de 
sociedad y persona que se desea formar, por medio de un diálogo participativo 
a nivel nacional. Estos principios hacen que los estándares de los diferentes 
países no sean iguales y que tengan sentido para cada realidad en particular. 
Ejemplos que pueden iluminar este proceso de construcción son países como 
Brasil y Suecia.

• Avanzar en el establecimiento de regulaciones nacionales exigentes para todo 
el sistema de educación inicial. La consolidación de un sistema de mejoramiento 
de la calidad requiere contar con estándares estructurales comunes que permitan 
que se desarrollen procesos de calidad, referidos, por ejemplo, a dotación docen-
te por niño, formación de los educadores e infraestructura, entre otros.

Estas regulaciones nacionales deben abarcar todos los establecimientos que 
atienden niños y niñas de cero a seis años. Esto es fundamental para facilitar la 
articulación de los diferentes niveles de la educación inicial. De la misma ma-
nera, se considera clave incluir en este sistema los programas con financiamien-
to público y privado, como también aquellas ofertas de cuidado infantil no 
formales. Los sistemas de aseguramiento que son parciales, que no incluyen 
todos los niveles o modalidades de atención, mantienen la disgregación y la in-
equidad del sistema. Se recomienda mirar especialmente el caso de Australia en 
este sentido. 
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• Evaluación de “oportunidades de aprendizaje”. El foco central de la evalua-
ción deben ser las condiciones de los centros educativos y las experiencias de 
calidad que se ofrezcan a las niñas y niños, es decir, las “oportunidades de apren-
dizaje”. Asegurando de modo prioritario el bienestar, la creación de un ambien-
te interactivo que promueva el juego y los aprendizajes en todos los ámbitos del 
desarrollo. Véase por ejemplo el caso de Italia. 

Es crucial, en este sentido, que esta evaluación en ningún caso se vincule con 
posibles evaluaciones de los propios niños y niñas (política controvertida del caso 
de Inglaterra). Esto dado que durante los primeros años de vida hay una esperada 
heterogeneidad en los ritmos de desarrollo de los niños y niñas, sumado a que los 
resultados de los niños y niñas no aparecen como un indicador de la calidad de 
los programas, sino más bien son indicadores del contexto sociocultural donde se 
desarrollan.

Se recomienda además que las personas que cumplan el rol de evaluar los 
centros sean especialistas en educación inicial, con experiencia en aula. Esto es de 
especial relevancia para la validación de las evaluaciones por los equipos de sala. 
Es central, por ende, asegurarse de contar con una masa crítica suficiente de eva-
luadores o potenciales evaluadores con dichas características, capaces de abarcar 
la gran cantidad de centros educativos que se incluirían en el sistema de asegura-
miento de calidad. 

• Foco en los profesionales de la educación. El sistema de evaluación debe 
tener el foco en la retroalimentación y procesos de mejora institucionales, dife-
renciado del sistema de fiscalización de regulaciones nacionales con carácter san-
cionador. No se recomienda el uso de incentivos ni individuales ni colectivos 
asociados al proceso de evaluación de calidad, pues han demostrado generar 
efectos negativos y desvirtúan el sentido de mejoramiento, como en el caso de 
Chile e Inglaterra.

Asimismo, parece inviable pensar en mejorar la calidad sin los recursos hu-
manos que apoyen este proceso. Por ende, una política de aseguramiento de la 
calidad debe estar articulada con políticas para fortalecer la calidad de la formación 
docente, mejorar las condiciones de trabajo, elevar su estatus como profesión y 
sus remuneraciones, así como las posibilidades de perfeccionamiento profesional. 
Los casos de Colombia y Suecia, desde contextos muy distintos, evidencian po-
líticas focalizadas en esta dirección. G PP
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